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PRESENTACIÓN A LA 
EDICIÓN EN CASTELLANO 


Es para mí un placer particulas escribir eslas palabras de introduc- 
ción a la edición en castellano de Making Learning Whole [El aprendizaje 
pleno], ya que las ideas que aquí presento tienen sus raíces en activida- 
des que he llevado a cabo en contextos de habla castellana. Mi primer 
trabajo profesional importante fuera de los Estados Unidos tuvo lugar 
en Venezuela a comienzos de la década de 1980. En dicho periodo, 
Venezuela dispuso la creación de un Ministerio para el Desarrollo de 
la inteligencia Humana y encomendó una serie de iniciativas a fin de 
promover el desarrollo intelectual en niveles que comprendian desde 
la educación preescolar hasta la educación universitaria, Mi participa- 
ción tuvo lugar en el Proyecto Inteligencia, que consistió en un esfuerzo 
innovador para el diseño de una intervención sistemática en los últimos 
grados de la escuela primaria. Comparti la tarea relativa a unidad 
didáctica destinada a mis responsabilidades con un amigo y colega de 
Colombia que vivía en los Estados Unidos, en relación con una unidad 
didáctica destinada a promover el pensamiento creativo. Dicha unidad 
se centraba en el diseño, interprelado de un modo amplio como la 
aclividad creativa por excelencia de los seres humanos, e involucraba 
a tos alumnos tanto en la comprensión como en la creación de inventos 


simpies y otras clases de diseños. 


Fue una experiencia fascinante y estimulante. Permutic docu- 
mentar el impacto que tuvo en les alumnos y fue el punto de par- 
tida para iniciativas posteriores en diversos contextos. En España 
se adoptó una versión del Proyecto Inteligencia, Las ideas de m, 
trabajo sobre creatividad, que tuve la oportunidad de explorar en 
Colombia, condujeron a la elaboración de un marco teórico para ls 
enseñanza y el aprendizaje, que tuego fue la base de una obra titu- 
lada Knowledge As Design. 

Con el tiempo surgieron otras actividades similares, algunas bre 
ves y otras más extensas. Fue un gran placer colaborar y trabajar con 
colegas en España, Argentina, Chite, Costa Rica, Guaternala, Mexico 


- y Puerto Rico; asimismo, las ideas que he aportada por medio de 


publicaciones y cursos en linea han tenido impacto en otras palses 
de América Latina. 
En relación con El aprendizaje plena, el compromiso de la obra con 
el aprendizaje responsable y auténtico de contenidos significativos 
refleja mi trabajo previo sobre el pensarmentu creativo de los niños 
y el conocimiento como diseño. La frase clave del libra, “Jugar el 
juego completo”, expresa el espiritu general, Muy a menudo, en el 
ámbito educativo, los alumnos no juegan el juego completo de lo que 
se supone están aprendiendo. Muy a menudo, se les pide que domi- 
nen fragmentos relativamente carentes de sentido sin una visión del 
propósilo y el contexto, corno ocurre con las operaciones aritméticas, 
que se enseñan sin brindar un sentido de cuándo utilizar tal o cual 
operación o para qué sirven las distintas operaciones, o como sucede 
con los hechos históricos, gue se enseñan sin brindar un sentido de 
las similitudes que pueden haltarse con otras naciones o sin alertar 
acerca de la nalurateza poco fable de esos “hechos”. Cuando censi- 
dero estos casos, siempre tengo en cuenta la noción del conocimien- 
lo como diseño, es decir, el conocimiento construido con ingenuidad 
e inventiva para servir a una serie de propósitos. 

Otro principio de El aprendizaje pleno insta a que los alurmos jue- 
guen de visitantes”. Filo significa que deberían contar con ta aportuni- 
dad de practicar aqueiio que están aprendiendo ro solo en los contextos 
de aula mas convencionales, sino también en olras áreas, asignaturas y 
dimensiones de sus vidas. Ul jugar de vistlantes amplía las comprensio 
nes para alcanzar formas mas profundas, vigorosas y útiles, 


Sin duda alguna, mis distintas experiencias en América Latina y 
España fueron en su momento, y lo siguen siendo aun hoy, un “juego 
de visitante” sumamente importante en mi propio desarrollo profe- 
sional y personal. Dichas experiencias me aportaron una gran ense- 
ñanza acerca de las personas y los lugares, las culturas y los modos 
de pensar, los desafios y las oportunidades, y sobre todo, acerca 
de la dinámica de la enseñanza y el aprendizaje. Al mismo tiempo, 
alimentaros amistades profesionales y personales, Por consiguien: 
te, espero que los lectores de esta edición encuentren en ella una 
suerte de agradecimiento, asi como también ta reflexión e inspiración 
necesarias para abordar los complejos y apasionantes desafíos de la 
educación que rnarcan nuestra era. 
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El desafío tiene más que ver con la exuberancia de la selva tropical 
que con la desctación.del Ártico, Existen demasiadas ideas acerca del 
aprendizaje que merecen atención, dernasiadas.que provienen de la. 
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humana, ef dominio de conceptos complejos, la adquisición de alfa- 
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el desarroilo de habilidades para la resolución de problemas y ta 
toma de decisiones, entre otros. Á menudo me he sentido frustrado 
buscando ef modo de clasificarlas y agruparlas con una visión cohe- 
rente que permita un aprovechamiento práctico. Hasta que me senté 
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a escribir este libro, Con seguridad no es perfecto, pero al menos 


crea que representa un avance con respecto a mis notas sueltas. 
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“descubrir el juego oculto” y los demás principios, siete én total. 

Las oportunidades de compartir estas ideas er distintos ámbi- 
tos: contribuyeron a su expansión y refinamiento. Tras una mayor 
reflexión y varios callos en los dedos a causa del tipeo, aquí están los 
resultados. Espero que al lector le resulten útiles. 

Todo elto requirió una amplia colaboración, Quisiera agradecer 

Piero Buscaglia, rm asistente administrativo en la Escuela de 
Graduados en Educación de Harvard, gue colaboró con las obras de 
referencia y algunas síntesis de investigaciones relativas al tema. 
También mi agradecimiento a Lisa Froptado, mr asistente anterior 
a Piero, que colaboró de manera similar en las primeras etapas. Mi 
esposa y mi hijo menor, Tom, fueron víctimas de mis esfuerzos por 
encontrar los ttulos y frases apropiados para los conceptos funda- 
mentales; mi agradecimiento a ellos también. 

Asimismo, quisiera expresar mi reconocimiento a muchos colegas 
de la Escuela de Graduados en Educación de Harvard con los que he 
compartido conversaciones y colaboraciones a través de los años, las 
cuales constituyer un aporle para la presente obra, y a quienes hen 
brindado apoyo económico para los trabajos de investigación. Quizás lo 
mejor en este punto sea simplemente reconocer cinco líneas de tra- 
bajo principales. En primer lugar, la investigación sobre disposiciones 
coguitivas y de aprendizaje, en la que mis principales colegas han sido 
Ron Ritchhart y Shari Tishman, y gue cuenta en la actualidad cor el 
apoyo económico del Bialik College de Melbourne, la Fundación Abe y 
Vera Doreviten y, con anterioridad, de Peder Wallenberg, la Fundación 
Stiftelsen Carpe Vitam, y la Fundación MacArthur, En segundo lugar, la 
investigación sobre la Enseñanza para ta Comprensión -con el apoyo 
de ta Fundación Spencer- en ta que mis principales colegas han sido 


Howard Gardner, Vito Perrone y Martha Stone Wiske. Daniel Wilson y 
Chris Unger han sido luego mus principales colegas para la investiga- 
ción sobre aprendizaje y desarrollo organizacional, en sus comienzos 
realizada con el apoyo econdmico de ta Universidad Jorge Tadeo 
Lozano de Bogotá y, actualmente, de distintas organizaciones empre- 
sarias, sin finos de luero y gubernamentales. El trabajo de investigación 
sobre la causalidad y la comprensión de ta ciencia, que comenzó como 
una colaboración entre Tina Gretzer y yo, ha sido objeto de profundo 
análisis por Tina, apoyado por la Fundación Nacional de Ciencia, Por 
último, cabe mencionar a WiDE Wortd, una iniciativa sobre capacitación 
docente en línea de amplia escala, en la que mis principales colegas 
han sido Martha Stone Wiske y David Zarowin, sin olvidar el invalora- 
ble apoyo y asesoramiento de Al y Kate Merck. He aprendido de todos 
ellos y de muchos mas también, y he tratado de identificar artículos 
específicos mediante las referencias correspondientes a la largo de las 
páginas siguientes. 

Del misrno modo, quisiera expresar mi agradecirmerto a dos ins- 
Htuciones académicas. Gran parte de esta obra se completo durante 
el año sabático que tomé de la Escuela de Graduados en Educación 
de Harvard en 2007. Sin duda los años sabáticos son uno de los privi- 
iegios genuinos y productivos de la vida académica. Pasé casi la mitad 
de ese tiempo en el Centro de Estudios Avanzados en Ciencias del 
Comportarmiento en Stanford, donde fui becario durante la primavera 
del 2007 y compartí con otros académicos, la mayoría de los cuales 
también gozaban de un año sabático, una mezcla de animadas con- 
versaciones y tradajo individual. 

También deseo agradecer a my agente de tantos años, Faith 
Hamlin, y a ta firma de la cual forma parte, Sanford J. Greenburger 
Associates, por su colaboración en el proceso de traer estas palabras 
al mundo. Desde hace ya mucho tiempo, Faith me ha prestado no solo 
ayuda para ubicar mis obras sino también importante asesoramiento 

especto al contenido, organización, títulos y temas afines. Del mismo 
modo, quisiera expresar mM! agradecimiento a mi editora en Jossey- 
Bass, Kate Bradford, por su lectura alenta y sus Útiles comentarios 
con respecto a la versión final, come asi también por su confianza en 
el proyecto desde el principro. 

Ahora, que comience el; juego... 


E 


CIM:ENTOS 


AGRADEL 


INTRODUCCIÓN 


Un giro de perspectiva! 


El béisbol fue para mí un triunfo de la mediocridad. No era un 
jugador especialmente bueno, pero tampoco era tan mato, lo cual 
era un logro ya que no tenia demasiado talento para los deportes en 
general, No era mal bateador. Al gotpe de la pelota, este niño fornido 
salía recorriendo las bases, dando resoplides, en algunas ocasiones 
eliminado del juego por el lanzador pero en otras anotando un tanto. 
Asignado a perpeluidad al campo exterior debido a mi incompetencia 
para atrapar la pelota, era seguro que te errara a los elevados? que 
venian en mi dirección. Í 

Esta mediocridad puede sonar deprimente, pero yo me sentia 
contento con lo que podía hacer. Disfrutaba de jugar al béisbol como 
una de las miles de formas de pasar un par de horas en una tarde de 
verano. Además, en los años que siguieron a aquelios días he llegado 


'El autor recurra aquí a ur: juego de palabras al utilizar ta frase A Whole New Ball Gare’. 
Por ur lado, es una expresión torrada del béisbol que se emplea cuando se produce un 
giro :nesperade en ia tabla de posiciones y, por el otro, en su sentido metafórica, es una 
expresión idiomática que se emplea para referirse @ una situación completamente nueva 
y distinta. [N. de T.} 

2 En héistol, batazo que eteva la pelota en et aire. IN. de T.] 


a üna curiosa ed acerca de ee pomeras ae ncias 
bastante oe 

¿Entonces, cuál cra el proceso? Recuerdo que mi padre me ense- 
faba a batear en el patio trasero de nuestra casa. Me mostraba cómo 
colocar los pies, cómo sostener ei bate, cómo batancearme. “No pier- 
das de vista la pelota”, me decía; ¡las palabras mágicas rituales! Luego 
él lanzaba ta pelota con un suave movimienta de! brazo sin alzarlo por 
encima del hombro mientras yo trataba de tomarte la mano al juego. 

Un verano participé en ta liga infantil. No me gustaba toda la for- 

maldad y minuciosidad que la rodeaba. La mayor parte de la gente 
se tomaba ta cosa con tanta seriedad como si fuera una campaña 
militar, Aun ast, me entrene: practiqué atrapar la pelota, practiqué 
batear, corrí por las bases, tomé mi posición en el carnpo de juego, 
erré los elevados. Con más afecto, recuerdo los juegos informales en 
el patio trasero de alguna casa; éramos siete u ocho niños, con solo 
dos bases o quizás una, sin molestarnos porque hubiera nueve entra- 
das, en ocasiones sin ni siquiera molestarnes por llevas la cuenta de 
los tantos: simplemente jugábamos. 

¿Entonces por qué diría que el proceso era bastante bueno? En un 
sentido visceral, lo.era porque disfrutaba de jugar y aprender. En uno 
más analítico, lo era porque desde el comienzo descubrí el sentido 
det juego completp. Sabia.qué se sentía al goipear la pelota o errar, 
un golpe. Sabía camo anotar carreras y levar los lantos. Sabía to que 
tenía que hacer para tener un buen desempeño, aunque solo lo lagra- 
ra parte del tempo. Entendia cómo las partes se ensamblaban. 4 

Lo que acabo de describir suena a verdad de perogrulla, pero sim- 
plemente me asombra el pensar con qué poca frecuencia el aprendi- 
¿aje formal nos brinda la oportunidad de aprender el juego completo 
desde el comienzo. Cuando mis amigos y yo estudiábamos aritmética - 
básica, no teníamos una verdadera idea de cómo era el juego com- 
pleto de la matemática, [Es probable que el lector esté pensando: 
“Bueno, ¿cómo podían tener idea? Eran soto niños y la matemática es 
una disciplina técnica compleja”. Sin embargo, no estoy tan seguro de 
que para aprender matemática básica se necesite análisis o álgebra o 
meluso saber de fracciones.) O pienso en el aprendizaje de los hechos 
de la Guerra Civil Norteamericana, sin enterder demasiado cómo 


alguien descubrió estos hechos o lo que uno podría hacer con ellos; 
quizás compararlos cen olras guerras civiles de otras épocas y otras 
naciones. [Es probable que el lector esté pensando: “Bueno, ¿de qué 
olro modo se puede comenzar con jóvenes que no saben demasiado 
de historta?”, Sin embargo, no estoy tan seguro de que uno tenga que 


. £omenzar de manera tan fragmentari J 


Veámosto de este modo: ¿uañdó júgaba al béisbol, la mayor parte 
del tiempo no jugaba en escala natural, con cuatro bases y nueve 
entradas, Sin embargo, estaba jugando una versión para principian- 
tes del juego que era perfectamente adecuada. Una versión para prin- 
cipiantes era la indicada para mi tamaño y resistencia y la cantidad 
de niños en el vecindario. Pero cuando estudiaba esos fragmentos de 
matemática e historia, no estaba jugando una versión para principian- 
tes. Era alge así como practicar bateo sin conocer el juego completo. 
¿Por qué alquien querria hacer esa? 

Por supuesto, también había muchas cosas incorrectas en la 
forma en que aprendí béisbol. Para empezar, el béisbol era para mi 
solo un pasatiempo, y el aprendizaje realmente serio de casi todas _ 
las Gesas es una especié de cruzada. Aun así, todavia recuerdo 
aquellas tardes soleadas con el olor del pasto y algo de sudor y el 
guante de cuero barato que usaba. Y hoy me pregunto si quizás el 
aprendizaje de la mayoría de las cosas no deheria asemejarse más 
al aprendizaje del juego de beisbol. 


ABORDAR LA COMPLEJIDAD 


Algunas cosas se aprenden con facitidad. Uno entra a un nuevo 
centro comercial y rápida y casi automáticamente encuentra tas tien- 
das principales: la librería, el comercio de productos electrónicos, el 
patio de comidas. Absorbemas los primeros idiomas con total espon- 
taneidad.El tiempo inverlido es enorme, pero el proceso. está tan 
internalizado en la naturaleza humana y tan aceplado socialmente e 
incorporado a tas actividades de la vida cotidiana que ocurre sin que 
le prestemos demasiada atención. 

Sin embargo, gran parte de lo que necesitamos aprender repre- 
senta un importante desafío, El béisbol es un juego complicado que no 
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se aserneje en nada a entrar a un centro comercial y orientarse casi 
automáticamente. También lo es la aritmética básica o el álgebra, la 
lectura, la comprensión de la literatura, la investigación científica y 
la visión científica del mundo, la comprensión histórica y su relación 
con la época actual. Asimismo representan un desafío áreas menos 
académicas, como la adrninistración y el liderazgo, el Sostenimiento 
de buenas relaciones con otras personas y la responsabilidad social, 
En todos estos casos la educación forma! o informal se enfrente 
con el más fundamental y general de sus problemas: córno abordar 
la complejidad. El objetivo de la educación consiste en ayudarnas a 
“aprender aqueilo que no adquirimos naturalmente durante nuestra 
vida diaria, La educación siempre debe preguntarse qué puede hacerse 
para hacer accesibles el conocimiento y las prácticas estimulantes. l 
Esta pregunta cobra particular importancia en ámbitos formales 

de aprendizaje como ta escuela y la universidad, donde los cursos 
suelen ser numerosos y los contenidos vastos. Las dus respueslas 
más comunes a la pregunte de cómo abordar la compiejidad son las 

siguientes: 


1. Los elementos primero. introducirse en la complejidad de 
manera gradual aprendiendo los elementos ahora e integrar- 
dolos más tarde. 

2. El aprendizaje acerca de algo. Aprender acerca de algo para 
comenzar, en lugar de aprender a hacerlo. 


Anaucemos estas respuestas por separado. 

Abordar la complejidad de manera atomizada tesulta rnuy atrac 
tivo. Comenzar con los elementos en primer lugar funciona bastante 
bien para fabricar automóviles en una cadena de montaje utilizando 
transmisiones, motores y neumáticos. Funciona bastante bien para 
construir casas prefabricadas ublizando paredes y ventanas y techos. 
La lógica del montaje resulta tan natural que uno encuentra los ele- 
mentos al camienzo en casi cualquier nicho del aprendizaje, desde el 
jardin de infantes hasta la capacitación empresarial. Los estudiantes 
estudian los elernentos de la aritmética tales como la suma, la resta, 
la muttiplicación y la división con ia promesa de que con el tiempo ten- 
drán la oportunidad de integrarlas para resoiver problerras significati- 


AA 


vos. Los estudiantes estudian tos elementos de la gramálica con ta idea 
de que el conocimiento se fusionará más adelante para producir una 

expresión escrita y cral integral, persuasiva y por supuesto correcta. 

El problerna radica en que los elementos no lienen demasiado 

sentido en ausencia del juego completo, y el juego completo recién 

aparece mucho más tarde, si es que aparece. Por ejemplo, solo ruy 
poco de lo que ta escuela les pide a los niños que hagan utilizando ta 
aritmética es un buen ejemplo de cémo se utiliza la aritmética en la 
vida cotidiana y no existe casi ninguna actividad en las etapas iniciales 
que merezca llamarse pensamiento matemático. D tomernos el caso 
de la escritura: recuerdo cuando descubri con alarma que mi hijo 
menor habia aprendido todos los elernentos de ia escritura, pero sus 
profesores rara vez le pedían a él o a cualquiera de los otros estu 

diantes de la clase que escribieran un texto, Tan preocupante es esta 
tendencia de abordar las cosas de manera atomizada sin que el juego 
completo esté a la vista o que exista una minima presencia que mo 
gusta denominarla como si fuera una enfermedad: clementitis. 

Recuerdo una vez cuando cornpartí algunas de estas ideas con 
un grupo, y una dama levantó su mano con un planteo interesante: 
“Tengo dos hijas que son muy diferentes. A una le gusta lanzarse de 
lleno en cualquier actividad que inicie, pero la otra prefiere tomar las 
cosas de a una por vez y sentirse bien preparada antes de intentar 
jugar ‘el juego completo”. ¿No está bien”, 

Seguro que está bien. La elementitis tiene que ver con aprender 
unos pocos elementos y nc integrarlos inmediatamente al juego 
completo. Comenzar con los elementos primero puede constituir una 
buena estrateg:a de corto plazo, pero padecer de elementitis sig nifica 
semana tras semana, incluso año tras año, centrarse en los elemen- 
tos jugando muy poce el juego completo, 

Sería reconfortante pensar en la elementitis como una enferme 
dad rara. Sin embargo, no lo es. La experiencia común da testimonio 
de cuár habitual es. También existen evidencias concluyentes al res- 
pecto. En su obra El derecho de aprender, la educadora de Stanford 
Linda Darling-Hammond registra cémo los estandares curriculares 
limitados, ios libros de texto abarrotados de contenidos y la presión 
por cubrir todos tos temas han dado par resultado un currículo frag- 


mentario. 
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Todos los temas imaginables tienen sus quince minulos de fama. 
En una síntesis de múltiples fuentes publicada en el Educational 
Researcher en 2007, Wayne Au describe cómo ta influencia de la ley 
denominada No Cad Left Behind [Que ningún niño quede afuera) 
implementada en los Estados Unidos de América ha limitado y fractu 
rade el currículo. Aquelto que ne resulta relevante vara la evaluación 
se elimina y aquello que resulta relevante se fragmenta en partes 
para adaptarlo a la evaluación. Esto no tiene por qué ser así. Algunas 
escuelas manejan mejor que otras los desafíos de la iey No Child Left 
Behind, y algunos estados evalúan los contenidos enseñados de un 
modo que trene mas sentido que el de otros. No tiene por qué ser así... 


pero es la tendencia. 
La psicóloga de Harvard Ellen Langer caracterizaria dicha educa- 
ción como sin conciencia. Durante décadas, Langer ha trabajado en 
una productiva línea de Investigación acerca de la plena conciencia y 
ta falta de ella, demostrando que en gran cantidad de circunstancias 
las personas ceen en patrones de pensamiento y comportamiento 
ciegos y limitados, cometiendo errores en situaciones en las que 
podrien proceder con mayor conciencia. Sin embargo, las personas 
pueden cultivar una postura más consciente y flexible, abierta a 
nueva información y a múltiples perspectivas, En su obra The Power 
of Mindful Learning, Langer advierte acerca de ia tendencia general en 
educación a crear patrones de aprendizaje sin conciencia y demues- 
tra cómo das cosas pueden funcionar de otra modo. En este sentido, 
un riesgo relacionado con ta elementitis consiste en la idea de que los 
conocimientos básicos deben deminarse al punlo de que se vuelvan 
automáticos. Otro es la cultura de la gratificación diferida, de acuerdo 
con la cual las recompensas por “jugar el juego” siempre llegan más 
adelante. 

Analicemos ahora la otra esiralegia casi universal para abordar la 
complejidad: el aprendizaje acerca de algo para aprender a hacerlo, 
Por lo general, la lectusa y la matemática escapan a esta estrategia, 
dado que los estudiantes sin dudas aprenden a hacer, pero el apren- 
dizaje acerca de algo domina tos primeros años de ia educación en 
disciplinas tales came Arstoria Y ciencia. La lípica enseñenza de la 
historia ha sido caracterizada como el aprendizaje acerca de "los 
hechos de otras personas”. Consiste en adquirir informacion acerca 


de una versión parlicular de la historia, con muy poca mterprelación 
consciente o perspectiva crítica. Del mismo mado, se podría describir 
el típico estudio de la ciencia corno el aprendizaje “de las teorías de 
otro”. Los estudiantes se farpiliarizan con las leyes de Newton o los 
pasos de la mitosis al punto que resuelven con éxito el cuestionario 
o los problemas que se le plantean al final de ta clase. No obstan- 
te, numercsos trabajos de investigación sobre la comprensión de 
ia ciencia revelan que los estudiantes muestran una comprensión 
sumamente limitada, plagada de una cantidad de errores acerca del 
verdadero significado de las ideas. 

Incluir una determinada dosis de aprendizaje acerca de alga, del 
mismo modo que incluir un determinada proporción de clementos 
al principio, puede resultar satisfactorio, Cl problema es la exagera- 
ción. El problema es el eterno aprendizaje acerca de algo sin Nunca 
poder mejorar la forma en que ese aigo se hace. Me gustaria llamar 
acerquitis al cterno aprendizaje acerca de algo. Si, les permite a los 
estudiantes adquirir información sobra la Revolución Francesa y la 
Revolución Americana, ia mitosis y la meiosis, las posiciones de los 
planetas, el movimiento de los continentes y las tensiones de la raza 
y el estalus en Otelto. Sin embargo, ells solo brinda una especie de 
telón de fondo informativo en lugar de une comprensión enriquece- 
dora que potencie sus capacidades. 

Tampoco el problema de la ecerquifis se limita a los primeros 
años de la educación. La educación profesional padece enormne- 
mente de acerquitis. y ello incluye la formación docente, en la que 
maestras y profesores asisten a innumerables cursos sebre teorías 
del aprendizaje y dinámicas de aula, mienlras pasan un porcenta- 
je sorprendentemente pequeño de tiempo jugando el juego de la 
enseñanza. 

Sila elementis y la acerquilis parecen una caracterización derma: 
siado dura de las normas del aprendizaje formal, debo ceconocer 
que hasta cierto punto pueden ser positivas, En ciertos contextos, es 
posible que la enseñanza tradicional tenga un impacto consider abte. 
la critica de ‘a elementitis y la scerquilis no radica en que no se logre 
nada con altas, sino en que podríamos lograr mucha más. 

La pregunta natural es cómo hacerlo. El problema de abordar 
la compiejidad es real ¿Qué ctra opción existe además de tratar un 
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tas agrupaciones religiosas o al aprendizaje en el trabajo. También, 

que pueda aplicarse a cualquier cosa que uno pueda imaginar: la 

teoría de la relatividad, el patinaje, el cálculo, entablar y mantener 
relaciones de arnistad, la administración de empresas, la poesia de 
1.5. Etot hablar mandarín, tender una cama o confeccionar acol- 
chados. No importa a qué se aplique: los grandes principios son los 
risos. 

Fn el espiritu de aprender el juego completo, podemos denorninar 
esta visión ampla aprendizaje pleno y dividirla en siete principios. A 
continuación los presento y examine en forma breve; en los capítulos 
siguientes, los anatizaré con mayor profundidad. 


terna complicado, elemento por elemento, para integrarlos mucho 
más adelanie o aprender acerca de algún tema durante un tiempo? 
¿Gué más se puede hacer? 

Ya tenemos una respuesta atractiva. Se trata de la noción de la ver- 
sión para principiantes, Recordemos aquellos versiones de béisbol más 
simples que mis amigos y yo jugábamos en algún patio trasera en las 
tardes de verano: no era elemento por elemento, no era información 
acerca de algo, sino que signittcaba involucrarse en una versión para 
principiantes Esta es una forma diferente de conceptualizar el modo 
de abordar la complejidad, fundamentalmente mas eficaz. Brinda a los 
estudiantes una visión global que les permite dar un mayor significado 
a los desafíos que se les presentan. Y les brinda también ta oportunidad M 
de desarrollar el conocimiento en gran parte implícita en la participa- Los SIETE PRINCIPIOS DEL ENFOQUE DEL APRENDIZAJE PLENO 
ción acta, el {pe de conocirniento al que nos referimos cuando habla- 
mos de tener sentido del juego 3 de tomarle la mario al juego, 

Se trate de una forma distinta de pensar la enseñanza y el apren- 
dizaje. Volveremos a tratar el tema de las versiones para princimantes 
en las siguientes páginas; antes, exarninernos el concepto cormploto 


Jugar el juego completo. 

Lograr que valga la pena jugar el juego. 
Trabajar sebre las partes difíciles. 
Jugar de visitante. 

Descubrir e? juego oculto. 

Aprender del ecuipa... y de los otros equipos. | 


de manera resurnida. 


ee 


Aprender el juego del aprendizaje, 


SIETE PRINCIPIOS DEL APRENDIZAJE 
1. Jugar el juego completo 

¿Y st aprender la mayoría de las cosas pudiera ser como apren- 
der a jugar al bérsbol o reauzar otras actividades que por lo general 
incorporamos de forma completa? Aprender a jugar la mayoría de 
los demás deportes funciona del mismo mado, Casi todos los juegos 
como el bridge, las damas, el ajedrez o el backgainmon, se aprenden 
en sus versiones cornpletas, Lo misma sucede con el arte: desde el 
comienzo, uno pasa gran parte del tiempo haciendo dibujos, pinturas 


Otra casa que mi padre me enseñó -además de córno sostener el 
bate- fue cómo jugar a las damas. Comenzamos con el juego com- 
pleto y yo gané et primer juego de mi vida, Mi padre me explicó las 
reglas brevemente, me las recordó mientras jugábamos, me permitió 
tomarme mi Gempo y -sorpresa- ¡capture todas sus piezas! 

Demasiado sorpresivo incluso para el joven e inocente niño que 


z o poemas completos. También la música funciona del mismo mado: era. ¿Me dejaste ganar?” “Si”, confesó mi padre, tan honesto como 
x desde el principio, uno canta canciones enteras y toca piezas enfe: siempre. “¡No lo hagas!”, me quejé. “Esta bien”, respondió mi padre. 
E ras. Entonces, procuraré esbozar una cuncepción general del buen Era un hombre con un considerable orgullo sosegado y por eso 
3 aprendizaje que recree el espiritu de aprender a jugar al béisbol, podia entender el mio. A partir de ese momento y durante dos o tres 
ai tocar un instrumento o pintar un paisaje. años, antes de que el hábito se perdiera, coro siempre sucede con 
a Con “general” me refiero a algo que pueda funcionar en cual- estas cosas, los dos jugábamos de vez en cuando, pero nunca volvi 
i quier lugar y para cualquier persona. No me refiero solo al aula, a ganarle, Aun así, mejoré bastante y de todos modos me divertia, 


INTRODUCCIÓN 


PLENS 


„ APRENDIZAJE 


E 


ie 


Uisfrutaba del proceso de aprender el juego completo, ya fuera que 
ganara ono. 

Cuando comenzamos a aprender algo podemos preguntarnos: 
¿Utilizamos alguna versión accesible del juego cornpleto desde el 
comienzo y a menudo? Cuando lo hacemos, atravesamos lo que 
podría denominarse una “experiencia umbral”, una experiencia de 
aprendizaje por la cual superamos la desorientación inicial y nas 
meternos en el juego. De alli en adelanto, resulta más sencillo avar- 
zar de un medo que sea significativo y motivador, 

Gren parte de la educación formal carece de estes experiencias. 
Es Camo aprender las piezas de un rompecabesas que nunca puede 
armarse, a aprender acerca del rompecabezas sin poder tocar las 
prezas. En contraposición, jugar una versión de un juego completo 
desde el comienzo tiene sentido porque le da mayor significado al 
emprendimiento. Puede que uno no lo haga muy bien, pero al menos 


sabe lo que está haciendo y por qué. 
2. Lograr que valga la pena jugar el juego 


La escuela y clras émbilos de aprendizaje nos piden que naga- 
mes muchas cosas que no son demasiado apasionan:es. Sentimos 
que estamos jugando el juego de la escuela y no el juego reai 
Aprendemas el ritual de invertir y multiplicar para dividir fracciones, 
un salto mortal rumérico con misteriosos motivos que casi radie 
entiende... eso es todo lo que podemos hacer, O memorizamnos las 
fechas de los presidentes o las esposas de Enrique VIIL o practicamos 
redactar párrafos con buenas oraciones temáticas, 

De vez en cuando algún estudiante prepotente formula la incd- 
mods pregunta: “¿Por qué estamas estudiando esto?”. La respuesta 
del docente o quizás la anticipada por el texto es por lo gereral aigo 
asi como: “Lo necesitas para el examen” o: "Eslá en los objetivos de 
esta unidad”. 

Entonces, ¿qué es lo hace que un juego valga la pena? Ya hemos 
visto uno de los factores mas simples que contribuyen a ello: jugar el 
juega completo invertir y muitiplicar, memorizar nombres y fechas, 
practicar la estructura dal párrafo: son piezas que tieren sentido en 


el contexto del juego completo. Sin embargo, no lo llenen a menos 
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que el juego complelo del pensamiento matemático, de la compren 
sión hislórica o de la escritura discursiva y expresiva se juegue con (a 
suficiente frecuencia en una versión para principiantes de modo tal 
que uno se lamiliarice con él. Jugar el juego completo aclara qué es 
lo que hace que valga la pena jugar el juego, ya que uno puede ver de 
iwnediato cómo encajan las distintas piezas. 

Por cierto, algunos juegos completos no son interesantes para la 
mayoría de las personas y a nadie le interesa todo. Aun así, los juegos 
completos ayudan y los docentes ingeniosos Utilizan muchas otras 
formas para conectar e sus alumnos con los aspectos interesantes 
de un determinado tema. No siempre la verdadera importancia de un 
terna se hace evidente de inmediato, No obstante, existen muchas 
formas honestas de anticipar la importancia de algo en lugar de solo 
decir: "Necesitarás saberlo mas adelante”. 


3. Trabajar sobre las partes dificiles 


Mis padres jugaron al bridge regularmente con otra pareja duran- 
te muchas años. Con el tiempo, yo lambién aprendi a jugar al bridge 
yen ocasiones me unía a una de les parejas o mi esposa y yo jugába- 
mos con mis padres, Salo entonces me di cuenta de que mis padres 
no mejoraban en el juego. Ellos hacian y hacían, pera no aprendian 
hagende. 

Piense usted en algo que ha hecho durante varios años. Con fre- 
cuencia, descubrira que no ha mejorado con el tiempo. El ingrediente 
que falla es nuestro tercer principio: trabajar sobre las partes difict- 
les, Cuando se comienza a aprender algo, esto ne es tan Importante 
como orientarse en el emprendimiento completo. Sin embargo, a 
medida que uno se va adaplando a la actividad, comienzan a emerger 


las partes dificiies. 

Las partes difíciles tienen ura característica irritante: no siempre 
cueden mejorarse por sl simple hechu de jugar el juego completo. 
Para que realmente puedan mejorarse, es necesario deconstruir el 
juego, individualizar las partes difíciles para poder prestarles espe- 
cial alención, practicarlas por separado, desarrollar estraleg!as para 
aberdarlas mejor y reinfearsrlas de inmediato al juego completo, 
¡Práctica de bateo! 
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La educación escolar habitual incluye una importante práctica de 
las partes difícitos. Eso es buena. Sin embargo, por lo general no es 
suficiente y no se trabaja en forma individualizada. Cuando pienso en 
mi educación, desde el jardin de infantes hasta la universidad, me 
sorprendo al descubrir con qué poca frecuencia tuve la oportumdad 
de revisar mi labor para reforzar las partes difíciles. Cuando me 
devolvian mis trabajos escritos, por la general las correcciones con- 
tenían comentarios del estilo de: "95%", "70%", “Buen punto”, “Incluir 
mas fundamentos”, ia cual ño me brindaba ta información suficiente 
para diagnosticar con eficacia cuál era la dificullad de las partes 
difícites y tampoco me permitía mejorarlas porque para entonces ya 
hablamos pasado al tema siguiente. 


4, Jugar de visitante 


Volvamos al beisbol: existe el fenómeno de ta ventaja del esta- 
dio local. Cuando los Boston Red Sox juegan en el Fenway Park de 
Boston," no solo tienen el beneficio del apoyo de un público entusiasta 
sino que también están familiarizados con algunas peculiaridades 
propias del estadio. 

Se puede hablar de ta ventaja del estadio local con respecto a 
cualquier deporte, pero es particularmente significativo en el béisbol, 
en donde los distintos estadios del país Henen sus propios diseños 
Ios mecrásicos. 

Cuando los Boston Red Sax juegan de visitantes, se encuentran 
con un problema pero a la vez con una oportunidad para el aprendiza- 

je. El puevo ámbito desafía a los jugadores a poner a prueba y adaptar 
sus habilidades y conocimientos. Pueden descubrir cuál es el mejor 
modo de capitalizar una circunstancia diferente y quizás generalizar 
lo que aprenden, de modo tal que el próximo estadio en el que jue- 
guen de visitantes implique una desventaja menor. 

¿Es tal la importancia de un ámbito diferente? Depende del depor- 
te de que se trate, Para aquellos deportes que se juegan bajo techo en 
canchas altamente estandarizadas, es de pora importancia, En con- 
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traposición, en el fútbol, por ejemplo, por lo general implica que los 
equipos visitantes deban jugar en climas alos que no están acostum- 
brados. En el tenis, tes diferencias entre las canchas de césped, de 
polvo de ladrillo y de cemento son determinantes a la hora de decidir 
quién tiere la mejor posibilidad de ganar un torneo. El deporte extre- 
mo en equipos de carreras de aventura coloca en forme deliberada 
a pequeños equipos en zonas inhóspitas que les son desconocidas. 
Deben encontrar sus propias rutas entre estaciones designadas para 
cubrir largas distancias en lerrenos peligrosos en el menor tiempo 
posible. Un estudio sistemático de las carreras de aventura ilevado 
a cabo por mi colega Daniel Wilson pone de relieve las interacciones 
sumamente complejas y complicadas entre los miembros del equipo 
mientras sobrellevan las dificultades y aprenden en medio de las 
carreras. ¡Los corredores de carreras de aventura juegan de visitan- 
les siempre! 

Más alla de los deportes, el mismo fenómeno de jugar de visi- 
tante se aplica en distintos grados al aprendizaje de cualquier cosa. 
Precisamente, el objetivo de la educación formal consiste en preparar 
al alumno para otro momento y otro lugar, ño soto para instaslo a 
mejorar dentro del aula. Lo que aprendemos hoy no es para hoy sino 
para pasado manana. En ocasiones pasado mañana es más o monos 
la mismo que hoy, pero 4 menudo no lo es. 

El problema radica en que en la educación forrnal nadie nos envía 
a jugar de visitante para ampliar nuestra experiencia. Las ideas y 
algoritmos en matemática son muy generales, pero en ia práctica los 
estudiantes se concentran en unos pocos ejercicios estereolipados 
sobre trenes y veleros o la compra de manzanas. Las ideas sobre 
ie ciudadanía responsable son muy generales, pero en la práctica 
los estudiantes se concentran en unos pocos aspectos del sistema 
electoral o el servicio comunitario. Incluso el aula de enfrente puede 
encontrarse demasiado lejos. Una de mis anécdotas preferidas sobre 
el aprendizaje, recordada durante muchos años, fue protagonizada 
por un docente de ciencias de escuela media que se lamentaba de 
las dificultades de sus estudiantes para aplicar las matemáticas a las 
ciencias en los siguientes términos: “Fs como si por cruzar el corre- 
dor para ir al aula de ciencias, tos alumnos se olvidaran de lo que han 
aprendido en el de matemáticas”. 


INTRODUCCIÓN 


NE 


E 


Los investigadores denominan a esla situaciór el problema de ta 
transferencia del aprendizaje. Jugar bien de visitante no es algo que 
suceda aulomáticamente. Del mismo modo que otras facetas del 
aprendizaje, es algo sobre lo que debemos trabajar. 


5. Descubrir el juego oculto 


Si el lector busca “baseball hidden game” lel juego oculto dol béis 
bol! en Internet, uno de los primeros resullados que aparecerá es 
The hidden Game of Baseball, un Ubro de John Thorn y Pete Palmer 
escrito en 1984. En la mente de la mayoría de las personas, el béisbol 
y las matemáticas no se encuentran en la misma categoría, pero The 
Hidden Gama of Baseball logra reunirlos, mediante la elección de una 
perspectiva estadística del béisbol, que descrite las razones de tas 
resullados de tos juegos de béisbol y las temporadas certeras, y cómo 
armar una estrategia inteligente para ganar 

Lo que es válido para el bérsbo! también lo es para cualquier empe- 
ño la critica literaria, entabla: y mantener relaciones de amistad, la 
modelación matemática, comprar y vender acciones, hacer ta paz, 
hacer la querra, hacer arte-; siempre está presente el juego oculto, 
En realidad, habitar de “el” juego oculto es minimizar la cuestión. Toda 
actividad complicada y que plantee un desafío siempre tiene múltioles 
capas debajo de lo evidente. Tanto el béisbol coma la física tienen sus 
costados estadísticos, sus costados estratégicos e incluso sus cesta- 
dos politicos Existe también una muy interesante física del béisbol, 
aunyue no estoy seguro de que exista un béisbol de la física, 

Les juegos ocultos son no solo interesantes sino también a menudo 
importantes para desempeñarse con éxilo en el juego que se ve en la 
superficie, Los directores técnicas y entrenadores deben prestar ateri- 
ción a las tendencias estadisticas en bateo y lanzamienlo para sacar 
lodas las ventalas posibles. En el ajedrez es esencial tener en cuenta 


Y, sin embargo, gran parte del aprendizaje transcurre como si no 
hubrera Juegos ocultos. Pero estos siempre esian y requieren de aten- 
ción; de lo contrario, quienes estén transitando el proceso de aprendi- 
zaje solo se eslarán moviendo en su superficie. 


6. Aprender del equipo... y de los otros equipos 


¡Trabajen solos! Si existieran los Diez Mandamientos para la con- 
ducta de tos estudiantes, este sintagma seria un buen candidato para 
ocupar el primer puesto; aceptable según los cánones de la práctica 
común, pero extraño si pensamos en cómo funciona ta sociedad, Cas! 
nada de lo que hacemos lo hacemos en solitario. Ya sea que se trate 
de un atleta, un ernoresario, un científico, un recolector de residuos 
o un oficinista, casi siernpre inleractuarmos con otras personas de un 
modo complejo. Las tareas humanas son profunda e intrínsecamente 
colectivas, salvo en la escuela. 

Fs por eilo que en esta lisla de principios para el aprendizaje 
encontramos el de "aprender del equipo... y de los otros equipos”. 
Resulta en realidad muy complicado aprender bien de una Única 
fuente, de un texto pasivo o de un docente que tiene a muchos otros 
de quien ocuparse además de nosotros mismos. Mucho mejor es Un 
sistema de tutoría perscnalizado, pero la mayoria de las personas no 
cuentan con los medios para acceder a él; tampoco las sociedades 
pueden -en su mayoría- proveer tutoría personalizada para lodos los 
procesos de aprendizaje de gran escala. Inciuso un profesor particu- 
lar solo puede contarnos acerca del arte de coordina! con otros, pero 
no puede hacerlo por nosotros. 

Sin duda, algunas actividades se pueden realizar más natural: 
menle en solitario que otras. Resulta sencillo organizar actividades 
grupales de lectura, pero es más complicado hacerto con la escritura, 
aunque no imposible. No obstante, cl princip'o de aprender del equi- 
po y de los otros equipos debería interprelarse con generosidad, Se 


idoles, mentores, incluso individuos que no estén lan avanzados en el 


z las consideraciones estratégicas generales, lales como el control del > 

3 centra as OPE de conceptos vienlificos, es de gran refiere ne siia aquellas actividades que por Naturara oe eS $ 

Š inportancia comprendeR los principios subyacentes de la causalidad les sino también al hecho de aprendes de ates ie ieee ears © 
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son muy diferentes ge las concepciones cotidianas de causalidad. Sin 
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aprendizaje como nosotros. 


un sentido del juego oculto, la reaudad puede malmterprerarse. 
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7. Aprender el juego del aprendizaje 


Muchas personas estudian un segundo idioma y algunas inclu- 
so un tercero. Es interesante notar que aprender ese tercer idio- 
ma constituye Una experiencia diferente de aprender el segundo. 
El aprendizaje de cualquier idioma que no sea la lengua materna 
representa un gran desafío pero, hora tras hora, el tercer idioma se 
vuelve meros intimidante que ei segundo. Cuando aprendemos un 
segunda idioma, desarrollamos una mejor comprensión acerca del 
modo en que están organizadas las gramáticas y por lo tanto resulta 
mas sencillo entender la gramática del tercer idioma. Los ritmos de 
mernorización del vocabulario y las estructuras sintácticas se vuel- 
ven familiares. Aprendemos algo más que el segundo idioma en si 
mismo, algo acerca de cómo aprender idiomas en general. 

Aprender a aprender es un fenómeno mucho más general que apren- 
der a aprender idrornas. incluso los mamiferos ro humanos aprenden 
a aprender de una forma rudimentaria, acostumbrándose a los ritmos 
del proceso de entrenamiento y a menudo atraidos por él. Aprender a 
aprender tiene que ver con muchas cosas: dirigir ia atención, elegir el 
momento y lugar, relacionar nuevas ideas y habitidades con lo que ya 
sabemos. De hecho, tiene mucho que ver con las seis principios ante- 
riores, Aquelios que se autogestionan en sus procesos de aprendizaje 
se ocupan de trabajar sobre las partes dificiies, incluso st ningún entre- 
nador a docente les impone un régimen; se ocupan de jugar de visitanle 
-vinculando ideas y habilidades con otros contextos- aun si ningun 
entrenador o docente envía al equipo a jugar de visitante 

No se me ocurre ninguna cosa que valga más la pena aprender que 
aprender a aprender, Es corno el dinero puesta en el banco a interés 
compuesto. Por desgracia, la mayoría de los ámbitos de aprendizaje 
prestan muy poca atención directa a aprender el juego del aprendizaje. 


Una cuestión de orden 


¿El orden de los siele principios tiene alguna importancia espe- 
gai? Los primeros principios no son más importantes que las últimos. 
Tampoco es necesario prestar atención a los principios siguiendo ei 
orden de aparición. Par ejemplo, en ocasiones un tema se presta a 


descubrir alguna particularidad del juego oculto Iquinte principio) o a 
aprender del equipo [sexto principio) en los primeras etapas. 

FI principio de jugar el juego completo está en primer lugar por- 
que consUtuye la idea central. El de aprender el juego del aprendizaje 
aparece al final no porque sea lo a debe abordarse simo 
porque aprender a aprender constiluye ¡objetivo de orden superior 
que trasciende cualquier tema particular. El orden de aparición de los 
principios restantes se debe simplemente a que parece conformar 
una buena narrativa. Si el lector desea considerar los principios en 
un orden distinto, no dude en hacerlo. 


SÍ, PERO... 


Espero que todo esto tenga sentido, Espero que pueda alinearse 
con muchas experiencias de aprendizaje buenas, malas y regulares en 
el ámbito académico y fuera de él. Espero que otros, además de mí, 
recuerden cómo era aprender a jugar al béisbol o algún otro deporte o 
juego que disfrutaban y cómo fueron mejorando aun sin haber sido muy 
buenos en el comienzo, También espero que recuerden cómo era prat- 
ticar un determinado arte y corna fueron mejorando. Espero que otros, 
además de mi, recuerden la vacía elementitis de aprender las partes sin 
el juego completo y la no muy interesante acerquitis de aprender acerca 
de algo eternamente sin poder Hegar a hacer ese algo. 

Aun asi, el enfoque del aprendizaje pleno podría parecer un 
emprendirniento idealista, tan tejos de poder lograrse en la práctica 
como la cima del Mente Cervino:* refulemos entonces brevemente 


algunas objeciones, 

Una objeción natural proviene del hecho de que la matemática, 
la historia y la ciencia están eslrucluradas de forma mucho más 
flexible que ct béisbol o el bridge. Ellos están diseñados como Juegos 
con reglas, pero ¿qué es jugar el “juego completo” de la matemati- 
ca, la historia o la ciencia? ¿Qué es jugar juegos particulares dentro 
de estas disciplinas? ¿Buscar una evidencia motemática, reunir y 
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evaluar evidencias h'stóricas o diseñar un experimento y lograr que 
dé resultados? Parte de mi misión en el resto del libro consiste en con 
vencer al lector de que la metálora del juego completo señala el camino 
indicado, Si bien las disciplinas académicas cuentan con pocas reglas 
estrictas, existen reglas generales, lineamientos, prácticas conver 
cionales, formas tipicas, estrategias ampliamente utilizadas y otras 
pautas que contribuyen a definir ct “juego”. 

Otra objeción natural radica en que algunas disciplinas -nueva- 
mente ta maternalica es un buen ejemplo- sor como pirámides, No 
se puede construir la cima de la pirámide sin antes tener la parte 
inferior. Na se puede ascender a ls cima de la comprensión y la 
resolución creativa de problemas sin antes establecer determinados 
hechos y rulinas fundamentales. Esta objeción nos dice: no existe una 
versión del juego para principiantes. Parte de mi misión en ol resto de 
este libro consiste en demostrar que siempre existe una versión para 
principiantes. Si bien la estructura piramidal es necesaria, existen 
versiones para principiantes legítimas y vigorizantes en las distintas 
disciplinas. 

No deberiamos estar interesados solo en el aprendizaje de las 
disciplinas académicas por separado, Existen muchos otros tipos de 
aprendizaje que san igualmente importantes, por eyempio, las kabi- 
lidades y actitudes ce liderazgo, las relaciones humanas, la toma de 
decisiones morales y la ciudadania. Del mismo modo que ocurre con 


las disciplinas académicas, aunque no hay reglas estrictas en dichas 

áreas, sin duda alguna existen lineamientos, convenciones, estrategias 

y paulas similares que contobuyen a definir qué es “jugar el juego”. 
Sin embargo, existen numerosas fuentes útiles relativas a las 


teorias del aprendizaje y su vinculación con la educación, por ejern 
plo, la obra de Branstord, Brown y Cocking, How People Learn. Por lo 
tanto, uno podría preguntarse ¿de verdad necesitamos ulra teoría del 
aprendizaje? Ya tenemos las perspectivas académicas en maleria 
de aprendizaje, comagel conductismo, el constructivismo y el desa 
rrollo humano. ~~ 

Buena pregunta... y buenas noticias: el enfoque del aprendizaje 
pleno no es de ningún moda una teoría del aprendizaje que com- 
pita con tas otras. El enfoque del aprendizaje pleno es une teoría 
de la enseñanza o, en términos más generales, de la educación. El 


aprendizaje constituye una categoría mucho más amplia que la edu- 
cación. El aprendizaje sucede de forma incidental todo el tiempo: en 
conversaciones informales, en el supermercado, en la calle, jugando 
videojuegos, decidiendo inversiones en la bolsa. 

La educación es la coreografía para el aprendizaje, un esfuerzo 
por organizarlo para lograr una mayor oportunidad, foco, efectividad 
y eficiencia. Fs ahí donde el enfoque del aprendizaje pleno entra en 
juego. 

El enfoque del aprendizaje pleno incorpora diferentes teorias del 
aprendizaje para ofrecer un marco conceptual de diseño. >e trata de 
Una perspectiva integradora que permile tener en cuenta y mantener 
activas diversas características fundamentaies del aprendizaje para 
lograr una buena educación. Se trata de lo que se denomina en oca- 
siones una teoría de la acción. Parte de mi misión en el resto del ubro 
consiste en mostrar la ciencia del aprendizaje que subyace a cada uno de 
los siete principios del enfoque del aprendizaje pieno. 

Sin detenerme demasiado en el conductisrao, el constructivismo p 
cualquier otra teoría del aprendizaje, procuraré bosquejar la relación 
del enfoque del aprendizaje pleno con dichas teorías. El enfoque del 
aprendizaje pleno no tiene un tono demasiado conductista, en espe- 
cial si nos referimos al conductismo clásico que niega la exislencia de 
la conciencia y las intenciones. El enfoque del aprendizaje pleno trata 

a agucHos que se encuentran en un proceso de aprendizaje como 
indivaduas conscientes, activos y capaces de serlo aun más. 

Sin embargo, el aprend:zaje pleno si comparte con el conductismo 
la idea de que las cosas funcionan mejor cuando la retroalimentación 
es inmediala e inforrnatyva y las estructuras de incentivo que rodean 
aun delerminado empeño son en gran medida positivas y no profun- 


damente intimidatorias. 

El enfoque del aprendizaje pleno es marcadamente constructivis- 
ta y adhiere a la idea de que, en algún sentido, las personas siempre 
construyen sus propios significados a partir de sus experiencias de 
aprendizaje. De hecho, este enfoque brinda, de algún modo, mayor 
sustancia al constructivismo genérico. El aprendizaje por descu- 
brimiento y por indagación puede entenderse como perspectivas 
particulares del constructivismo y tos ejempios que aparecen en las 
próximas páginas tienen el sabor de este tipo de aprendizaje, 
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No obstante, lo que el enfoque del aprendizaje pleno definitiva- 
mente në sostiene es que lodo aprendizaje debería estar ortentado 
al descubrimienlo. Lo que resulta apropiado para un determinado 
tema es una cuestión subjetiva. En muchas ocasiones, inctuso en la 
mayoria de los deportes y juegos, el mejor modo de comenzar algo es 
explicarlo y demostrarto con claridad, pedir a quienes están apren- 
diendo gue intenten una y otra vez y guiarlos a través de Un proceso 
que les permita mejorar. Eila es muy distinte de imvitartos a que lo 
resuelvan por sí mismos dándoles alguna que otra pista, 

En términos muy generales, una perspectiva evolutiva sobre el 
aprendizaje pone de relieve ios cambios que se producen en la dis- 
posición para el aprendizaje. Con el tiempo, los niños y adultos desa- 
rrollan amplias capacidades cognitivas, visiones del conocimiento y 
modos de comprensión que permiten un pensamiento y aprendizaje 
mas eficaces. Una persona con ura trayecloria evolutiva más avan- 
zada puede estar mucho más "dispuesta desde ei punto de vista 
evolutivo” a aprender una idea o tema en particular empleando su 
comprensión. Asimismo, las personas de la misma edad cronológica 
pueden po tener ta misma edad evotutiva. Un aprendizaje correcta- 
mente diseñado permite adaptar los diferentes niveles de disposición 
dentro del mismo grupo. 

Entonces, ¿cómo se integra el enfoque det aprendizaje plena a 
esta cuestión? Sin dudas, este demanda una disposición evolutiva 
en sentido amplio. El enfoque del aprendizaje pleno no privilegia un 
modelo evolutivo espectico por sobre los otros, dado que el campo 
del desarrollo humano es sumamente complejo, todo un mundo en sí 
mismo. Fl capitulo siguiente y la Última parte del capítulo 5 exploran 
más ideas sobre el desarrollo. 

Por último, unas palabras sobre la tecnclogía. Cuando se la utiliza 
correctamente, ia actual lecnotogía ce la información brinda enfo- 
ques valiosos para el aprendivaje, Puede acercar a los estudiantes 
juegos completos a los que no tendrían acceso de otra forma. A mode 
de ejemplo, las simulaciones por computadora, las herramientas de 
invesligación en linea y ia comunicación por correo electrónico pue- 
den contribuir a que los alumnos Woven a cabo investigaciones cela- 
berativas o debates críticos y reflexivos acerca de temas complicados. 
Expondremos algunos ejemplos en las paginas siguientes. 


Sin embargo, de ningur modo el enfoque del aprendizaje pleno 
necesita dichas tecnologías. Gran cantidad de simulaciones sociales no 
precisan computadoras en absoluto; alcanza con tos juegos de rol cara 
a cara: el debate formal -cara a cara-, un juega completo en sí mismo, 
precede a Internet y los toros de disqusión en mites de años. 

En resumen, más que a teoría del aprendizaje, el 
enfoque de: aprendizaje pleno se ubica dentro de Una serie de ideas 
contemporáneas sobre el aprendizaje y la enseñanza corno una leoría 
de la acción integradora. Por supuesto, existen otras teorías de la 
accion para ta organización del aprendizaje. Le corresponde al lector 
decidir cuál es de su agrado o seleccionar con cuidado qué partes de 
cada una encuentra de mayor utilidad. 

A modo de ayuda, tenga el lector en cuenta lo siguiente: la tenden- 
cla en lo que respecta a los marcos concepluales de diseño del apren- 
dizaje corsiste en abordar cualquier tema sin quejarse demasiado 
acerca de cuán alomistico sea en si mismo: dividir en fracciones, las 
fechas de los presidentes, la tercera ley del movimiento de Newton, 

En contraposición, el enfoque del aprendizaje pleno pone de relieve 
no selo como procede el aprendizaje sino también cuál es su unidad 
corrocta: el juego completo con sentido, El enfoque del aprendizaje 
pleno adopta una postura firme en contra del aprendizaje alomístico 
y excesivamente extenso sobre las cosas. Lo central, en cambio, es 
aprender a hacerles. Parte de mi misión en el resto de este libro consiste 
en demostrar una y gira vez que este enfasis holístico, siempre con la 
debida atención a las partes dificiles”, es lo que mejor funciona. 

Dicho esto, existe Una objeción muy diferente que merece un 
momento de atención. En ocasiones, las personas se sienten mcómo- 


das cen la metáfora del juego. 

Una inquietud es que “el juego” es demasiado ligero para cues- 
tiones serias corno las obras de Shakespeare o la fundación de una 
nación o los origenes biológicos del ser humano, Otra inquietud tiene 
que ver con las connotaciones de competitividad. En la mayoría de los 
deportes y juegos, los individuos o los equipos compiten unos contra 
otros, y los características competitivas de las calificaciones y los 
exámenes pueden hacer mas daño que bien. 

Concuerdo en parte con ambas inquietudes, Desearía que la metá- 
fora de jugar el juego completa no sonara lan ligera, aunque en oga 


= 
= 
Q2 
D 
= 
oO 
SD 
oF 
E 
zZ 


oOo 
Zz 
ul 
a 
w 
a 
N 
a 
= 
ut 
bi 
a 

=1 
-l 


siones también prenso que abordamos la iniciativa de la educación con 
demasiada gravedad y que deberíamos relajarnos un poco. También 
desearía que las connotaciones de competitividad fueran más leves, 
aunque pienso que, en circunstancias elegidas con cuidado, cierto tipo 
de competencia leve puede contribuir a fomentar el aprendizaje. 

Ninguna metáfora es perfecta. Sea lo que ses nuestra nación, 
cuando nos referimos al “padre de nuestra nación” [o madre], es 
acertado en algunos aspectos y no tanto en otros. En las palabras del 
poeta y clériga británico del siglo XVH John Donne, "ningún hombre 
es una isla, algo completo en si mismo; todo hombre es un fragmento 
del continente, una parte de un conjunto”, reconocemos una verdad 
vivida y de gran importancia, pero quedan minimizadas ciertas com- 
plepdades de la autonomía hurnana. 

Las metáforas son coma las alfombras orientales: revelan un 
diseño atractivo en su superficie, mientras que tos hilos que motestan 
quedan escondidos debajo. 

En definitiva, las inguietudes acerca de la metáfora en sí misma 
no contrarrestan su poder integrador, y podemos aprender a estar 
atentos a las desventajas. Si el lector así lo prefiere, puede tomar los 
siete principios literalmente y despreocuparse por la metáfora del 
juego. Los principios podrían enunciarse del siguiente modo: 


1. Aberdar alguna versión de la actividad holística, no solo los 
fragmentos 

2. Lograr que valga la pena hacer la actividad. 

3, Trabajar sobre las partes difíciles lal menos este principio 
suena igual), 

4. Explorar distintas versiones de la actividad y ambitos en dende 
pueda realizarse. 


Y así sucesivamente. No tiene la misma fuerza, ¿no es cierto? Pero 
¿05 puntos son pao mismos e igualmente importantes. 

Espero que el lector cantfhue con la lectura para descubrir el 
resto de la historia. Y a medida que va leyendo, si tiene un rol educa- 
tivo docente, mentor, entrenador, padre, o incluso un estudiante que 
gestiona su promo aprendizaje- espero que ensaye algunas cosas, 
Quizás quiera construir su propia versión para principiantes del enfo- 


que del aprendizaje pleno en lugar de implementar todo al mismo 
tompo, Solo concéntrese en los principios básicos sin preocuparse 
demasiado acerca de los detalles. Tome dos o tres principios y pón- 
galos en movimiento de moda simpte. 

Fn realidad, puede hacerse mucho con un principio sin siquiera pres- 
tar tanta atención a sus detalles. He descubierto que tan pronto como 
norrbro los siete principios, ellos estimulan la elaboración -sin que 
yo diga demasiado- a partir de la propia experiencia de las personas. 
Asimismo, al final de cada capítulo encontrara las “Preguntas acerca 
del aprendizaje”? un recuadro que resume las ideas tundarnentates. 
Está escrito en primera persona, como si el lector estuviera reflexionan- 
do, y consta de una serie de preguntas que comienzan con la frase “Me 
pregunto... y de breves respuestas extraídas del capitulo. El lector está 
invitado a tomar para si estas y otras preguntas similares y formularlas 
y responderlas en contextos de enseñanza y aprendizaje reales. 

Después de poner en práctica algunas ideas, st vuelve a tornar 
el libro, probablemente le encontrará un mayor sentido a Muchos 
detalles. A modo de conclusión, el Epílogo ofrece algunas reflexiones 
respecto de la experiencia del enfeque del aprendizaje y la enseñanza 
plenos, muestra los principios que deben ponerse en primer plano 
inicialmente y las razones para ello, también expresa cómo el arte del 
aprendizaje y la enseñanza plenos se construye con el tiempo y señala 
los desafíos de educar para un mundo complejo, globalizado y cam- 
biante. No olvidemos que también nosotros aprendemos y el poder de 

la buena elección de una versión para principiartes se aplica lanto a 
nuestro propo aprendizaje para enseñas corno al aprendizaje de otros 
acerca de aquello que nos guslaría enseñarles. 


SOBRE LA MEDIOCRIDAD FRUCTÍFERA 


Mientras tanto, hay una duda más que vale la pena tratar aquí. Si 
el enfoque del aprendizaje pleno es tan eficaz, ¿por qué yo no jugaba 


‘El autor utiliza ta expresión “Wonders af Learsing”, que consiste en un juego de sulobras 
que puede traducirse como “las maravillas det aprendizaje” o como Preguntas acerca del 
aprendizaje”. (NN. de E] 
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mejor al béisbol? De hecho, dado que las personas por lo general 
aprenden los deportes, juegos y artes en la forma de un juego com- 
peto, ¿cómo es posible que la mayoría de las personas no logren 
mejores resultados? 

Por supuesto, existe el factor talento, Recuerde el lector que yo no 
era particularmente bueno en mngún deporte Stn embargo, ese no 
es el quid de la cueslion. Adernás de jugar el juego completo, hay seis 
principios más del enfoque del aprendizaje pleno, que no siempre 
lugaban a mi favor, He aquí una tarjeta de resultados con una breve 
explicación. 


TARJETA DE RESULTADOS DE DAVE 


a Jugar el juego completo. 

a Lograr que valga ta pera jugar el juego. 

R Trabajar sobre las partes dificiies. 

a Jugar de visitante. 

| Descubrir el juego oculto 

aprender del equipo... y de los otros equipos. 
5 Aprendar el juego de aprender 


Jugué ef juego completo de! béisbol y descubrí que valía la pena 
jugarlo. Tampoco me limité a jugar las versiones para principiantes. 
La temporada de verano que jugué en ia liga infantil, y muchos juegos 
durante los recreos y en las clases de educación fisica en la escuela 
eran casi versiones en escala natural, Sin embargo, excepto por aquel 
verano en la tiga infantit y algunos consejos de mi padre al comienza, 
nadie me incentiva demasiado a trabajar sobre las partes difíciles, y 
yo no tomaba el béisbol con suficiente seriedad come para trabajar 
solo sobre las dificultades. No existía para nosotros la posibilidad de 
jugar de visitantes: éramos el mismo grupo de niños de siempre en la 
escuela y en el vecindario. Nunca nadie me dijo nada acerca del juego 
oculto hasta que me convertí en adulto ¿Aprender dei equipo? Solo 
por casualidad. Definitivamente no nos estudiábamos ni Iratábamos 
de aconsejarnos. Aprender el juego del aprendizaje nunca fue una 
oportunidad concreta, 


Si hubiera tenido la posibilidad de disponer de los siete principios 
mágicos, habría aprendido a jugar al béisbol con más “magia” de lo 
que to hice, Moraleja: el buen aprendizaje plenc va mucho más allá de 
jugar una y otra vez el juego completo. Del mismo modo que la ele- 
mentitis y la acerguitis ofrecen un enfoque demasiado reduccionista, 
las versiones superficiales del juego completo dan par resultado un 
enfoque demasiado holístico. Las personas siguen siendo mediocres 
en numerosos deportes y juegos, artes y actividades profesionales, 
porque pasan demasiado tiempo jugando el juego completo sin poner 
los otros seis principios en práctica. 

Sin embargo, quizás debamos reconocer un cierto valor incluso 
en esta clase de mediocridad. Ál menos permite alcanzar un sen- 
tido general del juego completo y la participación en el mismo. Por 
supuesto que me hubiera gustado ser fabuloso jugando ai béisbol, 
pero al menos aprendí a hacer algo significative y logré mejorar bas- 
tanle. Estaba razonablernente contento con mis habilidades limitadas 
y bien equipado para jugar de vez en cuando, comprender las conver- 
saciones sobre béisbol, seguir los juegos en televisión y, décadas más 
tarde, jugar béisbol en el patio trasero de rn: casa con mis propios 
hijos. ¡Eso vale muchisimo! 

Gran parte de la retórica alrededor de la educación enfatiza la 
excelencia, y sin duda es un objetivo ambicioso y loable al que apun- 
tar. Sin embargo, imaginemos un mundo en el que casi todos los 
adultos tuvieran una especie de sentido activo aunque simple del 
compromiso cívico, la responsabilidad con el medio ambiente o la 
erradicación de los prejuicios. Tomando como punto de referencia 
la indiferencia y el descuido del munde de hoy, no es necesario jugar 
estos “juegos” de un modo demasiado sofisticado para hacer el bien. 

El mundo sería un lugar mejor si en áreas como estas las personas 
lograran una mediocridad activa en lugar de una erudición pasiva. 

En el próximo capítulo abordaremos con mayor detenimiento el prin- 
apie de jugar el juego completo y analizaremos los otros seis principios 
en los capítulos siguientes, elio nos permitirá comprender mejor 
cóme funciona el aprendizaje y lograr que el aprendizaje funcione 
mejor. 
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1. JUGAR 
EL JUEGO COMPLET 


Las montañas siempre nos parecen pequeñas en el horizonte, 
pera cuando nos acercamos a ellas resultan ser mucho más altas. 
Esta fue precisamente mi experiencia como alumno de doctorado al 
preparar mi lesis. Desde lejos, la montaña no parecía tan imponente, 
pero cuando llegué a la base no tenía idea de cómo escalarla. 

Obtuve mis títulos académicos en el Instituto Tecnolégico de 
Massachusetts [MIT]. Me especialicé en matemática. Cuando hube 
terminado mi carrera de grado, continué con un programa de docto- 
rado y fue enlonces cuando surgió mi interés por los enfoques mate- 
máticos de la inteligencia artificial. La inteligencia artificial consiste 
en el estudia de cómo lograr que las computadoras realicen activi- 
dades inteligentes, tales como jugar al ajedrez, demostrar teoremas 
matemáticos o contrclar un robot para que haga cosas interesantes 
y que presenten un desafío. Mi trabajo sobre inteligencia artificial 
estimuló mi interés por el pensarniento y el aprendizaje en los seres 
humanos. Luego de terminar el doctorado, entré en el mundo de ta 
psicología cognitiva y la educación, pero la razón por la que to hice 
es otra historia, En este momento, el lector me puede imaginar en 
las estribaciones de la cordillera de la tesis, pensando en qué tipo de 
investigación sobre inteligencia artificial intentar abordar. 
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El problema era encontrar un problema. Hay una cierta distinción 
muy Útil entre resolver un problema y encontrar uno, La resolución de 
un problema consiste en el arte de abordar con éxito aquellos que ya 
son razonablernente claros. En ocasiones encontrarnos estos probie- 
mas en un bro. En otras, emergen como necesidades evidentes er 
la vida diaria. Cualquiera sea su origen, alli están, y nos lanzamos de 
lteno y tratamos de lidiar con ellos. El hecho de que tengan contornos 
precisos no los vuelve sencillos. Por ejemplo, hacía ya tiempo que se 
habia reconocido el problerna de la iluminación otéctrica eficiente y 
se habían ensayado distintas alternativas cuando finalmente Thomas 
Edison encontró la solución. No es poco común que las conjeturas de 
la malernática clásica, como et última teorema de Fermat, perma- 
nezcan abiertas durante siglos perfectamente definidas antes de que 
alguien las resuelva, 


Encontrar problemas es una cuestión un tanto diferenle: se 
trata, en primer lugar, de comprender cuáles son esos prohiernas, 
Asimismo, supone arribar a buenas forrnulaciones que los hagan 
abordables. En ocasiones, también supone redefinir un problema a 
mitad de camine cuando ya so ha comenzado a intentar resolverlo, 
bajo la sospecha de que nn se está abordando et problema correcto. 
Es asi que mi problema con la tesis era encontrar el problema. No 
tenía idea de cómo buscar un buen tópico, Era muy capaz e incluso 
creativo para resolver problemas y contaba con un buen conjunto de 
herramientas de conocimientos técnicos, pero encontrar las proble- 
mas era otra cara del juego. 

Me pregunté: ¿por qué la montaña? Pensé en mi experiencia de 
grado y posgrado en el MIT y me di cuenta de algo que me sorpren- 
dió en ese momento y que desde entonces llevo conmigo: en mis 
cursos lécnicos no había hecho prácticamente otra cosa que resalver 
problemas Casi siempre los resolvia con éxito, pero los problemas 
proventan del texto o eran pensados par los decentes. Nunca había 
emprendido algo como un proyecto o una investigación de final abies - 
to. La consecuencia era inevitable: tenía una feroz batería de habilida . 
des para resolver problemas pero cas! ninguna para ercontrarlos. 

Mi experiencia en el área de las humanidades fue totalmente dife- 
rente. Al contrario de lo que podría pensarse de una institución téc- 
nica, el MIT tenía una atractiva oferta en literatura, filosofia, música 


y otras áreas, como así también profesores distinguidos. Me interesé 
en distintas ramas de las humanidades y toma varios cursos. Me di 
cuenta de que allí encontrar problemas era algo de lo más habitual. 
El trabajo principal de un curso consistía, por lo general, en uno o 
dos ensayos con amplia libertad para elegir los temas. Siempre tenía 
que preguntarme qué tipo de temas valía la pena abordar, si podría 
cempener un buen argumento, dónde encontrar recursos relevantes 
y cómo combinar todo elle y exponerlo de modo convincente, 

Quisiera ser cloro en este punto: el MIT me brindó una excelente 
educación de grado y posgrado. La institución me dio un trato gene- 
roso, y tuve todo el apoyo y flexibilidad que necesité, Fue un privilegio 
eslar allí y aprendi muchisimas cosas que resultaron ser interesantes 
y Útiles desde entonces. Solo estoy señalando este enigma; resolver 
problemas versus encontrar problemas. ; 

Es un enigma del juego completo. Después de todo, encontrar 
problemas cs parte ese juego. Observemos cualquier aspecto de la 
educación formal, cualquier asignatura, cualquier edad y apliquemos 
esta sencilla prueba: si no existe la posibilidad de encontrar proble 
mas, podemos estar seguros de que los estudiantes no están jugando 


el juego completo, 


EN BUSCA DEL JUEGO COMPLETO 


Cuando pienso en cómo se sienten los alumnos al jugar el juego 
completo, pienso en los docentes que conozco que han hecho de 
los juegos comptetos una de sus estrategias de enseñanza. Pienso 
en cómo inventan y adaptan los juegos completos con crealividad al 
servicio del aprendizaje de sus alumnos. Una de esas personas es 
Lois Hetland, en la actualidad docente universitaria y compañera de 
investigación, que hace algunos años se desermpeñaba como docente 
de séptimo grado y participó en un proyecto de investigación y desa- 
rrollo sobre la Enseñanza para la Comprensión. [Volveré sobre el 
marco de la Enseñanza para la Comprensión en este capítulo y en 


los próximos.) 
Lois estaba a cargo de un curso integrador de humanidades que 
se centraba en la América colonial. Organizó el trabajo de los atum- 
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nos en torno a varias preguntas fundamentales can las que la clase 
convivió durante todo el año. Algunas de las preguntas tenían que 
ver con el rol de la tierra: ¿De qué modo afecta la tierra a la cultura 
humana? ¿Cómo piensa la gente acerca de la tierra? ¿Cómo la gente 
cambia la tiera? Otras preguntas exploraban el difícil tema de la 
verdad historica: ¿Cómo averiguamos la verdad acerca de cosas que 
ocurrieron hace mucho tempa o muy lejos? ¿Cóma discernimos las 
cosas a pesar de la parcialidad de las fuentes? 
Lois llamó a todas estas preguntas hilos conductores, en alusión 
a la noción del método de actuación de Constantin Stanislavsky. Por 
hilos conductores Slanistavsky entendía los temas centrales que 
atraviesan la totalidad de una obra. Lois Hetland hizo hincapié en que 
tos alumnos se remiticran a los hitos conductores una y otra vez sin 
impartar cuai era el tópico en particular que se estaba estudiando. ta 
meta cra una cormprensión mas profunda de la América colonial, pero 
mas que eso era lograr una percepción de la naturaleza, ritmo de la 
ngagación y manejo de los alumnos de su propio aprendizaje. 
También con relación al mismo proyecto de la Enseñanza para ta 
Comprensión, pienso en Joan Soble, una talentosa docente de tengua 
de la Escuela Secundaria Cambridge Rindge y Latin. Joan se pregun- 
aba qué hacer por un grupo de alumnos de noveno grado considera- 
do en rresgo de rebrobar y, como ella rrisma decía, "perpetuarnente 
abrumados” por la exigencias de la escolaridad. Joan diseñó un curso 


introductorio de escritura para ellos, La experiencia incluía diversas 
actividades, entre eilas la preparación para la escritura mediante 
el diseño de collages, el mantenimiento y revisión de les portafolios 
de trabajo con visión crítica y la articulación y búsqueda de metas 
individuales. Para centrarse en sus metas individuales, los alumnos 
contaban con un formulario que apuntabe a las distintas habilidades 
que podían querer mejorar; en otras palabras, trabajar sobre las par- 
tes dificiles. Las habilidades iban desde ta estructura de las oraciones 
a les formas de revisar los textos y las estralegias para mejorar sus 
propios patrones de trabajo. 

Fl lector puede recordar en este punto mi experiencia en el 
MIT y especuler que los juegos completos son mucho más fáciles 
de integrar en el área de las humanidades que en la matemática 
y la ciencia. Sin embergo, también es facil encontrar ejemplos en 


estas disciplinas. Chris Dede, un colega docente de ta Escuela de 
Graduados en Educación de Harvard, conduce una línea de trabajo 
de investigación y desarrollo subre cl método cientifico y cómo lograr 
que los estudiantes lo apliquen además de aprender sobre el método. 
Et y sus colegas han construido un MUVE llamado River City. MUVE 
es la sigla en inglés correspondiente a multi-user virtual environment 
jentorno virtual de múltiples usuarios], Muchos juegos populares 
que los adolescentes y adultos jóvenes juegan en nea presentan 
esla característica; los participantes navegan en mundos virtuales, 
representados por íconos denominados avatares y se encuentran e 
interactúan con otros participantes que pueden estar jugando desde 
Beijing, Ciudad del Cabo o Río. 
En el MUVE de River City, los estudiantes enfrentan un problerna: 
enfermedades de distintos tipos están devastando a la población 
virtual. ¿Cuáles sen las causas? Explorando River City, los alumnos 
pueden observar en distintos sitios, testear el agua e investigar de 
otras maneras las posibles fuentes de la epidemia. Al hacerlo, apren- 
den cuntenidos de la ciencia y también se involucran en el proceso de 


la indagación cientifica, 

Si pasamos a la matemática, está el ejemplo de Kenna Barger de 
la localidad de Elkins en West Virginia, que recibió el premio Disney 
2001 al Docente Estadounidense. Puede encontrarse una excetente 
viñeta de su clase de álgebra en noveno grado en un DVI creado 
por mi colega Ron Ritchhart sobre la naturaleza de la enseñanza 
creativa. Kenna introduce a los alumnos en la caida libre de globos 
de agua. una actividad cuyos lineamientos fueron desarrollados por 
un programa de la Universidad de Arizona llamado M-PACT, siglas 
en inglés correspondientes a "Matemática con propósito, aplicación, 


contexte y tecnología”. 

La caída libre de globos de agua es un ejercicio completo de 
modelización matemática. Las alurnnas de noveno grado han estado 
estudiando ecuaciones lineales. Comienzan ta actividad formando 
pequeños grupos y midiendo la elasticidad de banditas de goma con 
pesas colgadas de las mismas. Los equipos utilizan el átgebra que han 
aprendido para construir un modelo del grado de elasticidad que pro- 
duce un determinado peso. La actividad no es más que simple rutina 
y formulismo. Los alumnos luchan con variables dependientes versus 
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independientes e intentan representar la situación, mientras Kenna 
Barger circula y los ortenta. 

Luego ta clase entera sale en tropet. Los equipos se turnan para 
tirar desde el techo de la escuela globos de agua colgados de banditas 
elásticas; esta es la parte de la caída libre de los gtobos de agua. Los 
alumnos han utilizado sus ecuaciones para predecir qué cantidad de 
bandita elástica es necesaria para que el globo quede cerca del piso 
sin hacer contacto. Un alumno de uno de los equipos se recuesta en 
el suelo debajo del globo que desciende. El desafío consiste en llegar 
lo más cerca posible sin que el globo se rompa en el piso... a sobre 
el alumno. Et ejercicio completa implica vincular la experimentación 
con la modelización matemática ubtizando ecuaciones lineales pera 

tratar de comprender cómo funciona el sistema completo y formular 
predicciones eficaces. 

Barger enfatiza que esta es solo una parte de ur esfuerzo de todo 
un año para enseñar álgebra, concibiéndola no soio como un siste- 
ma abstracto de manipulación de simbolos sino también como un 
proceso de modelización matematica. Barger comenta: "Cuando era 
estudiante, era la molesta del fondo del aula que siempre pregun- 
taba ¿por qué? No encontré ta respuesta a esta pregunta hasta que 
comencé a enseñar en una escuela que pone énfasis en las situacio- 
nes del mundo real y en el diátogo entre los docentos y las disciplinas 
que enseñan”. 

No es dificil encontrar ejemplos come estos. Hay muchos otros 
en el DVD que contiene el caso de Barger, o también en el Ubro La 
Enseñanza para ia Comprensión o en otros innumerables recursos 
disponibles para la comunidad educativa, ¿Cuáles son entonces los 
rasgos distintivos de un juego completo? ¿Cómo sabemos si tenemos 
un juege completo o no? 


escrilura. Los alumnos de Lois Hetland eslán tratando de mejorar su 
comprensión de la América colonial y la indagación histórica. Los alum- 
nos de Kenna Barger están tratando de mejorar sus habilidades para la 
modelización maternálica. 

Nunca se trata solo de una rutina. Requiere pensar a partir de lo que 
ya se sabe e ir más allá. En lugar de trabajar solo con los problemas 
rutinarios de siempre, implica problemas de final abierto o proble- 
mas complejos imprecisos. La escritura, el repensar los hilos con- 
ductores una y otra vez, la modelización de la caída de les globos de 
agua, todas estas tareas exigían que los alumnos fueran más alla de 
lo que ya sabían y extrapolaran a situaciones nuevas y entymáticas. 

Nunca se trata solo de resolver problemas. implica encontrar proble- 
mas. Los alumnos del curso de escritura de Joan Soble formularon 
sus propios objetivos. En ef curso de la Arnérica colonial, Lois Hettand 
esperaba que sus ajummos la ayudaran a mejorar e interpretar los hilos 
conductores en el contexto de nuevos tépicos. Fl proyecto con globos 
de aqua de Kenna Barger fue quizás el más definido, pero incluso allí 
tas circunstancias hicieron posible una serie de enfoques distintos, 

No se trate solo de respuestas cortecias, implica la explicación y la justi- 
ficación. En tas distintas clases, los alumnos debieran explicar y justificar 
lo que estaban haciendo y cómo llegaron a tos lugares que llegaron. 

No está desprovisto de emociones. implica Curiosidad, descubnmen- 
to, creatividad y camaradería. Los alurnnos de Kenna Barger compitie- 
ron con espíritu de colaboración en la tarea con los globos de agua 
y se esforzaron para que esas ecuaciones lineales produjeran algo. 
Los alumnos de Joan Soble comenzaron a redactar y aspiraron a 
hacerlo mejor. Los alumnos de Lois Hetland fueron acrecentando su 
curiosidad sobre la América colonial. No estaban solo aprendiendo 
sino también desarrollando disposiciones para aorender, como la 
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trabajaron con tos métodos y propósitos de la indagación histórica y 
enmarcaron sus conversaciones y escritos en las formas apropiadas 
de justificación y explicación. Los alurmnos de Kenna Barger traba 
jaron en equipos para abordar tos formalismos matemáticos y la 
experimentación. 
Estos son los rasgos esenciales de un juego completo, pero tam- 
bién pueden servir como pautas para construirlo. El lector puede 
comenzar donde quiera, por ejemplo, con las rutinas de la aritmé- 
tica de fracciones o un par de reglas de grarpálica. Aun sin ningún 
juego completo a la vista, algunas preguntas apuntan en la dirección 
correcta. Pregúntese: ¿Cómo seria este tópico si no se tratara solo de 
contenidos, sino de que los alumnos estuvieran inlentando mejorar 
el hacer algo? ¿Qué cs lo que ellos mejorarian? Pregúntese: ¿Cómo 
seria el tópico si no se tratara solo de una rutina, si requiriera pensar 
a partir de lo que ya se sabe e ir más allá? Pregúntese: St implicara 
encontrar problemas, ¿donde estarían? Las respuestas a preguntas 
como estas van agrandando el círculo elrededor de un tópico inicial- 
inente limitado. A medida que el círculo se agranda no resulta difícil 
llegar a una imager razonable gel juego completo. 


TIPOS DE JUEGOS COMPLETOS 


Por supuesto, hay mas de una buena respuesta, rás de una 
buena version de un juego completo. Por ejermplo, existen muchos 
juegos de indagación reflexiva en torno a la historia. i os alumnos 
pueden estudiar las fuentes originales para hacer conjeturas y buscar 
evidencias que las sustenten; pueden comparar y contrastar distintas 
versiones de ía historia, incluso libros de texto de diferentes países, 
para descubrir similitudes y diferencias y considerar si tales diferen- 
clas reflejan parcialidades; pueden examinar hechos fundamentales 
como el ascenso al poder de César en Rorna o pueden estudiar las 
características de la vida diaria en Roma en la época de César; pue- - 
den comparar una toma de poder en el pasado y en la aclualidad, o la 
vida cotidiana en el posado y en la actualidad, 

Aunque estos Juegos” no están tan claramente definidos como el 
béisbol o el ajedrez, no hay necesidad de que lo estén, En términos 


realistas, cualquier disciplina pone en juego una difusa serie de prác 
ticas. Muchas veces, los profesionales debaten incluso cuáles son 
correctas la forma correcta de hacer historia, economía o análisis 
literario- pero no debemos preocuparnos por elle. El desafío de jugar 
el juego completo no consiste en encontrar la versión oficial correcta 
y canónica, sino en poner er práctica alguna versión razonable. El 
capitulo 5: “Descubrir el juego oculto” aborda el tema de los patrones 
de pensamiento disciplinaria. 

En ocasiones el juego es integrador. Alraviesa una serie de dis- 
cipiinas, integrando ideas de varias de ellas. Un proyecto de clase 
podria incluir un relevamiento ecológico de la comunidad, aplicando 
en el proceso conceptos de biología, utilizando la matemática para 
registrar gráficamente problemas y tendencias, y ejercitando las 
habilidades de lectura y escritura para sintetizar resultados y propo- 
ner un plan de acción para la comunidad. Una investigación grupal 
padría centrarse en el uso del arte para fines políticos y estudiar 
diversos casos positivos y negativos ipor ejemplo, el arte como medio 
de protesta de Sudáfrica, la propaganda nazi), considerar valores lite- 
rarios y estéticos, identificar la manipulación política y llevar a cabo 
estadísticas de la exposición y el impacto logrados. 

Las encuestas ecológicas de la comunidad y las investigaciones 
grupales del arte político constituyen ejemplos de lo que podría la- 
marse aprendizaje basado en proyectos, una de las varias formas de 
organizar el aprendizaje de un modo holístico. Fxisten numerosos 
ejemplos de aprendizaje basado en proyectos. Una de las fuentes 
disponibles. el sitio web Edutopia, de la Fundación Educativa George 
Lucas, ofrece una importante colección con breves ejemplos en video. 

Por definición, el aprendizaje basada en proyectos implica grandes 
unidades que se desarrollan a lo largo del tiempo. Sin embargo, no 
es necesario que un juego completo sea un juego de grardes dimen- 
siones. Es importante reconocer esto, ya que los juegos de grandes 
dimensiones no se adaptan bien a algunos ámbitos educativos con 
sus programas y mandatos. Pero siempre hay lugar para los juegos 
breves y el enfoque del aprendizaje pleno puede brindarles dinamis- 
mo. Analizar un poema, una obra de arte o el editorial de un periódico, 
rellexionar y debatir sobre cualquiera de ellos es una acteidad com- 
pleta con sentido que podría ocupar media hora. 
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También, por lo general los juegos completos no se juegan de 
una sola vez sino que se extiender en el tiempo. Los alumnos de Lors 
Netland acuden a sus hilos conductores una y otra vez, formulándose 
las mismas preguntas con mayor profundidad. Los alumnos que tra- 
tan de descubrir las fuentes de la enfermedad en el entorno virtual de 
River City lo hacen en múltiples ocasiones. 

Algunas otras práclicas conocidas que incorporan el concepto 
de juego cornpleto incluyen el aprendizaje basado en problemas, e! 
aprendizaje basado en casos o el método de estudio de casos, las 
iniciativas de acción comunitarias, los escenarios de juegos de ral, los 
debates formales y los talleres de aprendizaje [véase el capitulo 6). 
Cada una de estas prácticas tiene sus caracteristicas propias, aunque 
es ditc! que sean perfectamente distinguibles. Puede utilizarse el 
mismo ejemplo para ilustrar dos o tres de estas prácticas. 4 continua- 
ción haré una breve referencia a tros de allas. 

Jas escenarios de juegos de rol, que también pueden ser relativa- 
mente breves, son una buena alternativa para desarrollar la perspec- 
tiva y la amplitud de ideas en un area. Uno puede pensar que conoce 
sus valores esenciales y que sabe lo que haría si estuviera a cargo 
de la dirección de una empresa o fuera el gobernador de un estado o 
provincia. Sin ernoargs, las estudiantes suelen sorprenderse de sus 
nuevas actitudes cuando participan en escenarios de juegos de roten 
los que ahora ocupan esas posiciones. Los modos de pensar no son 
solo productos de los valores que sostenemos sino también de los 
roles que desempeñamos, 

En el aprendizaje basado en problemas, los estudiantes forman 
pequeños grupos y abordan problemas en eguipo. Un episodio puede 
ocupar toda la hora de ctase o más según ei alcance del problema. 
Los problemas son deliberadamente complejos. Por lo general no 
hay Una respuesta perfecta; los estudiantes deben buscar informa- 
ción y no solo trabajar con la que se les ofrece. Los dacentes actúan 
en el proceso como facilitadores. Los ejemplos anteriores de los 
globos de agua y el MUVE de River City pueden considerarse casos de 
aprendizaje basado en probiemas, 

La serie Jasper Woodbury sobre resolución de problemas mate- 
máticos, diseñada por el Centro de Tecnología para el Aprendizaje de 
la Universidad de Vanderbilt, constituye una versión del aprendizaje 


basado en problemas. El método utiliza el aprendizaje anclado, que 
proporciona un escenario vívido, el “ancla”, que puede traerse al 
aula como el escenario del problema. La serie Jasper Woodbury se 
centra en doce videos que tienen como protagonisla precisamente a 
Jasper Woodbury. el personaje que resuelve distintas situaciones que 
requieren un razonamiento matemático. 

Por ejernplo, en el primer video de la serte, los alumnos observan 
cómo jasper navega en su barco río arriba para examinar y luego 
comprar un barco nuevo y más grande. Luego Jasper debe decidir si 
puede llevar el nuevo barco de regreso a su embarcadero antes de 
cue anochezca, dado cue las luces de noche no funcionan. Los alurn- 
aos tratan de resolver el problerna, Deben tener en cuenta cuándo 
anochece, la distancia, el consumo de gasolina, st alcanzará un solo 
tangue de combustible, dónde Jasper podria conseguir mas si un salo 


tangue no fuera suficiente y otros factores que incluyen información 
que no se proporciona y que debe conjeturarse, La información rele- 
vante aparece en los momentos de menor importancia del video, en 
comentarios al pasar, en los carleles ubicados en los márgenes del 
vis, en algún periódico, mezclados de modo natural con información 
irrelevante. Por to general, los alumnos trabajan en pequeños grupos 
y revisan partes del video para buscar la información que necesi 
tan. Las Investigaciones demuestran que las aventuras de Jasper 
Woodbury mejoran la Nexibilidad de los alumnos para resolver pro- 
blemas matemáticos, 


El aprendizaje basado en problemas se aplica también en la ense- 
ñanza de la medicina donde, en lugar de pasar horas asistiendo a 


clases magistrales de anatomía y fisiología, los estudiantes trabajan 


en pequeños grupos en casos simulados de enfermedades que aún 
no conocen en profundidad. Aqui estan los primeros sintomas, ¿Qué 
creen que puede estar ocurriendo? ¿Dónde necesitarían buscar para 
descubrirlo? ¿Qué conceptos de anatomía y fisiología necesitan para 
saber y comprender? Dividamos nuestras preguntas, encontrernas 
algunas respuestas y compartamosias entre todos. Luego, genere 

mos Un diagnóstico de prueba y sometamosto a un análisis detallado. 
Es probable que el aprendizaje basado en problemas, más que tas 
clases magistrales técnicas, cultive el razonamiento necesario para 
elaborar diagnósticos mediante el uso activo del conocimiento. 
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Siquienda en el nivel universitario, el aprendizaje basado en pro- 
blemas también puede verse corno un tipo de aprendizaje basado en 
casos. David Garvin, profesor de la Escuela de Negocios de Harvard, 
realizó una comparación del uso del método de casos en tros escue 
as profesionales de Harvard: la escuela de medicina, la escuela de 
derecho y la escuela de negocios. Garvin enfaliza el moda en que 
cada escuela ha cultivado su propia versión del método de casos. 
Los estudiantes de medicina se centran en et proceso de diagnós- 
tico en pequeños grupos autodingidos que cuentan con una cierta 
guía. Las estudiantes de derecho trabajar solos le mayor parte del 
iempo y luego asisten a clases numerosas, Los profesores llaman a 
us esludianles al azar para que presenten los hechos y cuestiones 
controvertidas de un caso y desarrollan debates en los que participa 
oda la clase. Los estudiantes no hablan entre ellos; la mayor parle 
de la interacción directa ocurre entre los estudiantes y el profesor. El 
oca recae en las cuestiones críticas del caso y en como las pequeñas 
diferencias pueden tener importantes ramificaciones legales, 

En la escuela de negocios, los estudiantes se preparan en forma 
individual o a menude en grupos de estudio para participar de sesia- 
nes con toda la clase. Por lo general, los casos de negocios plantean 
situaciones problemáticas y exiger pasos a seguir: si fueras el jefe, 


lisis y argumentos detallados, E! primer estudiante que expone -ila- 
mado sin previa aviso o en el mejor de los casos adver lido unos minu- 
tos antes- suele dirigirse a la clase durante cinco o diez minutos. 

Garvin enfaliza las limitaciones y las cualidades de eslas tres 
versiones diferenles del método de casos y explica cómo se llevan 
a cabo deliberaciones en las tres escuelas para perfeccionarlas. Lo 
que las tres comparten es la búsqueda por involucrar a los estu- 
diantes en tipos de razonamiento apropiado para sus profesiones: el 
diagnóslico médico, el discernimiento de las implicancias jurídicas 
do las cuestiones principates de un caso, le respuesta a problemas 
relacionados con los negocios mediante decisiones y planes sólida- 


mente fundados, 

Espero que esta breve revisión muestre con claridad que existen 
diversas variantes del aprendizaje que tienen el condimento del juego 
compteta, algunas con su denominación propia -aprendizaje besado 


en problemas, aprendizaje basado en cases, elc.- y otras simple- 
menle patrones de actividades diseñados por docentes ingeniosos. 
La mayoría de ellas pueden aparecer en versiones más cortas o más 
largas. Por lo tanto, el enfoque del aprendizaje pleno podría parecer 
sencilla, Con no pocos métodos disponibles, solo es cuestión de que 
cada uno escoja alguno y lo ponga en funcionamiento. 

¡No tan rápido! Como dies el refrán, el diablo mete ta cola. 
Cualquiera de estas prácticas permite a los estudiantos introducirse 
en algo así como un juego completo, sin embargo... 

No se trata solo de la forma, sino de los contenidos y el pensamiento, 
Cuando el lector decide, por ejemplo, emplear el método de aprendi- 
zaje basado en problemas, solo está comenzando. ¿Qué problemas? 
¿Qué contenidos y habilidades se supone deben cultivar? ¿Qué tipos 
de pensamiento se supone deben fomentar: seleccionar evidencias 
históricas, detectar influencias causales, adoptar distintas perspec- 
tivas? La idea general del aprendizaje basado en problemas o cual- 
guiera de los otros lipos no dice nada acerca de dichas cuestiones. El 
principal desafío de construir un juego completo no consiste en elegir 
un marco como el aprendizaje basado en problemas, sino en llenar el 
marco con una concepción perspicaz del juego. 

Asimismo, na se trata solo de jugar el juego completo; también están 
fos otros seis principios. Uno puede tener versiones mucho mejores 
o mucho peores del aprendizaje basado en problemas, el aprendizaje 
basado en proyectos, o cualquier otro. ¿Qué es lo que se hace para 
lograr que valga la pena jugar el juego? ¿Se aíslan de algún modo las 
partes difícies -para poder prestarles mayor atención- y luego se 
las reintegra? ¿Cómo se atiende a la cuestión de jugar de visitante, 

promoviendo la transferencia de aprendizaje? ¿Cuáles son las juga- 
das que descubren el juego oculto? 

Y por último, no se trata solo -ni siquiera en particular- del apren- 
dizaje por descubrimiento. Una lectura superficial podría sugerir que 
per medio de estas prácticas los alumnos se involucran en una 
indagación relativamente desestructurada y de final abierto. ¡No es 
para nada así! Estos patrones de participación en el aprendizaje son 
por lo general bastante estructurados. Suelen incluir considerable 
información preliminar, por ejemolo, los casos de negocios, escritos 

9 multimediates que los alumnos de empresas estudian detenida- 
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mente. Incorporan mimos previstos de interacción, quién le habla 
a quién y cuando, y etapas de desarrollo: ¿Qué ocurre primero, qué 
ocurre luego y qué ocurre hacia el tinal? Una investigación compilada 
por Paul Kwschner, John Swetler y Richard Clark advierte que las 
práclicas desestructuradas no funcionan muy bien para los princi- 
Plantes en un dominio. Algunas versiones del aprendizaje basado en 
problemas, el aprendizaje basado en proyectos o cualquiera de los 
otros pueden ser demasiado desestructuradas, en especial cuando 
tos alumnos se encuentran iniciando el proceso. Los alumnos nece- 
sitan ejemplos claros y desarrollados y una tuerte orentación gue 
luego vaya disipandase gradualmente. 

El sentido de aprender mediante el juego completo no consiste 
en liberar a los alumnos de los libros de texto e involuerarlos en una 
exploración personal. El punto del juego completo consiste en que 
involucra a los alumnos en io que realmente queremos que ellos 
mejoren. Pero po; supuesto incluso en el nivel Universitario los prin- 
cipiantes no pueden comenzar en los hospitales, tribunales ni salas 
de directorio. En tos niveles inferiores, ios principiantes que tratan de 
entender los periódicas, Ef guerdión entre el cenieno o la contamina- 
ción en el ria local no pueden comenzar con ensayos eruditos y análi 
sis estadísticas. Entonces, ¿dónde pueden comenzar? Esta pregunta 
nos lieva al desafío de hallar la versión para principiantes. 


EN BUSCA DEL JUEGO PARA PRINCIPIANTES 


Los alumnos que exploran el MUVE de Chris Dede no están bus- 
cando gérmenes y toxinas reales. Los alumnos de Kenna Barger no 
están lanzando cohetes desde Cabo Cañaveral, Los alumnos de Lois 
Hetland no están buscando en archivos históricos documentos ori- 
ginales de la América colonial. Los alumnos de Joan Soble na están 
escribiendo artículos para ura revista de renombre. Por así decirto, 
no están jugando al béisbol de verdad, con las mueve entradas com: 
pletas y nueve jugadores en el equipo y siguiendo el reglamento. 

La relación entre sus emprendimientos y la realidad es algo asi 
como la relación entre jugar béisbol en el patio trasero y jugarlo de 
manera profesional. La versión para principiantes es menos exigente 


desde el punto de vista técnico, Los tiempos son mucho más breves, 
Por lo general la actividad sustituye la realidad por simulaciones, por 
ejemplo, una documentación de casos simulada, un entorno total- 
mente simulado como el MUVE o el análisis de copias de documentos 
históricos. Sin embargo, las versiones para principiantes capturan 
algunas características estructurales básicas del juego profesional, 
Exigen indagación, encontrar problemas, justificación, explicación; 
de hecho, todos los rasgos distintivos mencionados con anterioridad, 

Las versiones para principiantes son la clave para lograr que el 
enfoque del aprendizaje pleno sea práctico y efectivo. Recordemos 
del capítulo anterior que la educación siempre enfrenta el probtema 
fundamental de cómo abordar la complejidad. Las soluciones más 
sencillas son tratar los elementos primero y la enseñanza acerca de 
algo, pero estas tienden a degenerar en elemeniitis y acorquitis. 

La mejor solución es la versión para principiantes; mejor porque 
involucra a los estudiartes de un modo significativo en los juegos 
completos desde el comienzo y sitúa a tas distintas parles en un 
panorama más global también de un modo significativo. 

idealmente, las versiones para principiantes proporcionan a los 
estudiantes lo que denominamos en la Introducción experrencias 
umbral, experiencias que los introducen en nuevos mundos del béis- 
bol, la indagación histórica, la escritura, la modelización matemática 
o cualquier otra disciplina. Adapté la idea de las experiencias umbral 
de un trabajo muy interesante sobre el aprendizaje en la universidad. 
Inicialmente desarrotlado por Ray Land y Jan Meyer, el trabajo pone 
de relieve la idea de los conceptos umbral. Se trata de conceptos clave 
gue, una vez comprendidos, brindan a los estudiantes un sentido 
más profundo y amplio de una disciplina. En el contexto del enfoque 
del aprendizaje pleno, me gustaría destacar no solo los conceptos 
umbral sine también las experiencias umbral. 

Elegir una buena versión para principiantes es un arte al que 
Joan Soble, Lois Hetland, Chris Dede, Kenna Barger y muchos otros 
docentes, mentores, padres y personas involucradas en la educación 
formal e informal se dedican con esmero y compromiso. Parte del 
arte consiste en descartar aquello que adn no es tan importante, pero 
dejando intactos el espíritu y la conformación general del juego. Parte 
del arte consiste en la sustitución, por ejemplo, utilizando simulacio- 
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do difíciles, demasiado fáciles, o qué partes están bren. La primera 
vez implica al menos tante aprendizaje para nosotros como pera los 

_ estudiantes, porque siempre nos equivocamos de alguna forma. Esta 
es sin duda mr experiencia como educador. Solo después de dos o 
tres cicios de trabaje con estudiantes reales en situaciones reales 
podemos esperar encontrar versiones pará principiantes verdadera- 
mente bien calibradas. 

¿Pero qué sucede si no hay versión para principiantes? ¿Qué 
sucede si lo mejor que uno puede hacer es abordar los elerngnlos 
primero, hasta que los alumnos cuenten cor una masa crítica de ele- 
mentos? De hecho, ¿no son muchas cosas asi en la realidad? 

Pongamos por caso ia natación. Casi nadie se tira al lago y nada, 
nisiquiera con torpeza y tióubeando. El mado en que aprendí a nadar, 
el modo en que cast todos aprenden e radar parece ser en etapas: 
estamos de pie con cl agua hasta la cintura, nos inclinamos hacia ade- 
lante, melemos la cara cr el aqua, giramos la cabeza hacia el costado 
para practicar ta respiración, practicamos la brazada. O tomados de 
una barra practicamos diferentes estilos de patada. O sostenidos por 
ilotadores. 

Sin embargo, la enseñanza convencional de la natación no es 
tan fragmentaria como parece. Primero y principai, tos ninos y los 
adultos que aprenden a nadar, independientemente de lo que puedan 
hacer, tienen un sentido de cómo es el desempeño completo. Ven a 
los nadadores yendo y viniendo todo el tempo. Comparémosto con 
los niños de tercer grado que estudian aritmélica, quienes por lo 
general no tienen idea de para qué sirve la matemálica, incluso en las 
versiones para principianles. 

Segundo, practicar la patada y la respiración sosteniéndose de 
una barra es una versión para principiantes. Esto es tan así que 
nt siquiera nos mantenemos a flote por nosotros mismos, sino 
que hacemos todo lo que podemos de forma coordinada. aunque 
sostenidos de la barra que impide que nos hundarnus. lo mismo 
sucede con muchos otros ejercicios de natación iniciales, Desde el 
comienzo, hay un esfuerzo para integrar todas las partes, solo para 


etanas iniciales. El mismo tipo de queja acerca de la natación podria 
aplicarse a la lectura: ¿Cómo podernos involucrar a los niños en 
la lectura en cualquier sentido holístico cuando ns siquiera pueden 
decodifizar? Sin embargo, el enfoque del lenguaje integral, en sus 
formas ‘deoldgicas menos radicales, ha proporcionado desde hace 
tiempo una buena respuesta a esta pregunta. Las investigaciones cla- 
ramente demuestran que la decodificación de la lectura se ve benefi- 
ciada si se emplea un enfoque fonético. Sin embargo, el esfuerzo por 
comprender narraciones, argumentos, explicaciones y otras formas 
del lenguaje implica mucho más que decodificar y comienza con los 
intercambios verhates. De hecho, las investigaciones sobre el desa- 
rrolto de la lectura demuestran que los problernas que experimentan 
tos lectores jóvenes reflejan una combinación de dihicultades para 
decodificar, una habilidad limitada para el lenguaje oral, un voca- 
bulario limitado, y falta de conocimientos previos. Los inlercambios 
verbales ricos pueden contribuir a mejorar estas cuestiones. Vistas 
desde csta perspectiva, las actividades con juegos completos como 
escuchar con atención y discutir una historia deberían considerarse 
parte del emprendimiento más general de la lectura, aun cuando 
loda la actividad de tectura que los alumnos eslén haciendo en ese 
momento se centre en la decodilicación. 

¿No se le ocurren versiones para principiantes? Use la imaginación. 
Vea el juego en términos más generales. Haga los ajustes necesarios 
para que “nadie se ahoque”, pero una vez hechos los ajustes, haga 
todo lo que eslé a su alcance para que el juego se juegue del modo 
mas complete posible desde el comienzo. Ademas, asegúrese de que 
los alumnos, al igual que tos niños que aprenden a nadar, vean el jucgo 
completo y participen como principiantes, desarrollando el sentido de 
la conforrnación y ritmo del juego sin importar cuánto puedan partici- 
par del juego. Hacemos bien cn guiarnos por una conocida afirmación 
del gran psicólogo cognitivo y evolutivo Jerome Bruner, quien escribió 
en 1973: “Comenzamos con la hipótesis de que se puede enseñar 
cualquier tema eficazmente en alguna forma intelectuaimente hones- 
ta a cualquier niño en cualquier etapa de su desarrollo’. 


JUSAR EL JUEGO COMPLETO 
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trazar una camnaracion, consideremos nuevamente la lectura en las luego qué? ¿Cómo llegamos a la versión entera del juego completo? 


EL APRENDIZAJE PLENO 


El vaje a la versión entera del juego completo se asemeja a una 
escalera de versiones para principiantes con escalones cada vez 
mås complejos y exigentes. Las primeras experiencias de modeli- 
zación matemática pueden comenzar con una aritmeética simple de 
rúmeros enteros que represente situaciones de números enteros, 
pasar desde alif a las fracciones y decimales, y de allí al álgebra y a 
tos conceptos más complejes. Lo que se expande es el repertorio de 
conceptos matemáticos, herramientas y la complejidad de los desa 
fos de modelización. Lo que persiste es la idea de la representación 
de una porción de: mundo en términos matemáticos para revetar 
patrones y calcular consecuencias. Las primeras experiencias de 
interpretación literaria pueden comenzar con narraciones y pregun- 
tas simples corno: “¿Qué significa aslo para ti?” y “¿Qué ves en la 
historia que te hace decir eso?”. De aili puede avanzar a la conside- 
ración de tos elementos míticos cn ias historias o la evolución de los 
personales que sufren conflictos internos, y así sucesivamente. Lo 
que se expande es el repertorio de conceptos Uterarios, herrermien- 
tas y la complejidad de los textos. Lo que persiste es la idea de der 
una versión de ta obra basada en aquello que ilumina su significado 
y calidad artistica, Cada escalón en ta escalera de las versiones para 
principiantes es potencialmente otra experiencia umbral, el acceso 
a una comprensión más compleja y sofisticada. 

¿Y cuál es el final? Para cualquier emprendimiento fructífera no 
hay un final real. Las posibilidades de avanzar en cualquier actividad 
académica o práctica sen intinitas. Las versiones más sofisticadas en 
la actualidad pueden ser para princibiantes en el futuro. Pero no debe 
mos preocuparnos por la cima de la escalera o por saber si ella real- 
mente existe. Et desafío de la mayor parte de la educación se encuentra 
mucho antes en la escalera, ayudando a los alumnos a que comiencen 
y avancen en versiones del juego completo que tengan sentido 


EN BUSCA DEL JUEGO CORRECTO 


Hace poco descubrí dos Interesantes enfoques para enseñar con- 
ceptos de biología: et baile de la mitosis y el diseño de un pez. Dos 
docentes muy dedicados y creativos compartieron estas ideas bre- 


vemente en un congreso. Si el lector recuerda la biología elemental 
que aprendió en la escuela, recordará que la mitosis es el proceso de 
reproducción celular asexual por el cual la célula se divide en dos y 
cada célula hija comparte el complemento genética compieto de la 
célula madre. El complejo proceso de fases muttiples de la división 
celular en la mitosis contrasta con el proceso aun más intrincado de 
la meiosis que Hene lugar en la reproducción sexual, donde hay un 
intercambio de matertales genéticos entre dos células madre. 

Los alumnos tenen dificultades para aprender las fases de la 
mitosis. Fi baite de la mitosis es una forma de ayudarlos. De acuerdo 
con el enfoque de este docente, los alumnos formaron pequeños yru- 
pos y tamaron los rotes de las distintas partes de la célula, diseñando 
un baile para interpretar las fases de la milosis, una forma activa y 
vivaz de recocdificar y representarse esto proceso biológico fundamen- 
tal. Dado que existen versiones en video del baile de la mitosis en las 
que los alumnos simplemente aprenden las fases predefinidas, pude 
comprender observando la práctica de este docente que los alumnos 
necesitaban realizar la corecgrañía de sus propias versiones, lo que 
representaba una iniciativa mucho más constructiva. 

Diseñar un pez también asigna a los alumnos roles proactivos. 
Alí cl tema era la adaptación al medio. Se le pidió a cada alumno que 
diseñara un pez que pudiera vivir en un medio ecológico acuática, El 
alumno debía diseñar adaptaciones distintivas y razonables del pez 
que le dieran su propio riche ecológico, hacer un peril del estito de 
vida y las ventajas de adaptación de la criatura y también ubicario en 
una categoría taxonómica, Tuve ta oportunidad de hojear algunos de. 
los informes que habian escrito los alumnos acerca del pez que dise- 
ñaron. Los laformes contenían asombrosos detalles y dermnoslraban 
¿a eran dedicación de los alumnos para este ejercicio de la inagina- 

ción biológica. 

Tanto el baite de la mitosis como el diseño de un pez son juegos 
completos. involucran la indagación y requieren crear algo que le da 
sentido a lo que de otra forma podría parecer información preconce- 
bida. Ambos brindan formas de abordar algo complejo, Sin embargo, 
de a poco rre di cuenta de que eran totalmente diferentes en un 
aspecto. Cl diseño de un pez se centra mucho mas en la disciplina de 

la biclogia que el baile de la mitosis. 
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El diseño de un pez requiere que los alumnos piensen biolágica- 
mente en crear sus organismos, consideren temas relacionados con 
el alimento, la rivalidad, los predadores y cuestiones similares. Esos 
mismos patrones de pensamiento surgen una y otra vee en otros 
contextos de la indagación biológica. Diseñar un pez podría ser una 
experiencia umbrai en el pensamiento biológico de estos alumnos. 
En contraste, el baile de la mitosis requiere que los alumnos piensen 
coreográficamente mas que biológicamente. Las fases de la mitosis 
salen del libra de texlo, La coreogrefía ayuda a los alumnos a apren- 
der cómo funcionan las fases; hasta ahí todo bien. Sin embargo, el 
conocimiento no avanza mas alla de eso. ¿Qué se puede hacer enton- 
ces? Si la meta es el conocimiento generativo, es más probable que 
los alumnos tengan una experiencia umbrai con la coreografia que 


con la biología. 

Al observar los diversos ejemplos en los que los docentes han 
desarrollado experiencias de aprendizaje que implican un juego 
completo, veo una y otra vez cómo surge la incógnita del baile de 
la mitosis versus el diseño de un pez. En términos generales, el que 
tengamos un juego completo de algún tipo no significa que pongamos en 
primer plano la que queremos. La mayor parte de ia acción interesante 
puede estar centrada en alguna otra cosa. 

La moraleja es simple; si uno desea promover ia comprensión 
de tos alumnos de una disciplina o alguna otra área del aprendi- 
zaje y el compromiso con la misma, no es suficiente con desple- 
gar algún juego compieto conocido relacionado con el tema. Uno 
necesita un juego completo con objetivos claros, que involucre a los 
alumnos de forma central en el conocimiento y pensamiento genera 
tivo en la disciplina o area en cuestión. Las actividades interesantes 
son tan atractivas para los docentes y los alumnos que es fácil perder 
de vista el objetivo, 

Dicho esto, me alegra que los alumnos estén practicando el baile 
de ia rritosis en lugar de simplemente memorizar las fases, Y me 


alegra que estén aprendiendo algo acerca del baile en el proceso. Me 
inclino a pensar que lo que puedan llegar a comprender acerca del 
baile probablemente valga mas la pena que aquello que lal vez com- 
prendan sobre un terra tan específico camo la mitosis. 


MANTENER EL JUEGO EN MOVIMIENTO 


En las décadas de 1770 y 5980, se desarrollaron importantes 
estudios de investigación sobre un concepto que suena preconcebido 
y que hene sus implicancias prácticas: tempo de aprendizaje acadé- 
mico. Bajo la pregunta “¿Qué significa todo este revuelo acerca del 
tiempo de enseñanza”, el educador David Berliner ofrece una buena 
sintesis del concepto y los resultados. La historia comienza con la 
observación de que parece existir una considerable inactividad en 
muchos ámbitos de aprendizaje. Cn parte se origina por los lempos 
de organización y transición, por las actividades que implican que los 
alurnmnos sean oyentes pasivos, por la elección de actividades que no 
se centran en objetivos educativos, por et simple aburrimiento y la 
falta de atención. 

Para establecer en qué medida los estudiantes están involucrados 
en el aprendizaje, los investigadores han diseñado una serie de medi- 
das tates como tiempo asignado, vermpo empleado y vempo de lran- 
sición. Es en particular revelador el tiempo de aprendizaje académico 
-en lineas generalos, la cantidad de tiempo que los estudiantes están 
involucrados en actividades centradas en las metas deseadas con un 
nivel de éxito entre medio y allo para cada etapa-. Un grado de éxito 
relalivamente alto parece ser en especial importante en el caso de los 
niños más pequeños. Los grados de éxito bayo son siempre banderas 
de peligro, Desrroralizan a les estudiantes y, dejando la motivación a 
url lade, sugieren que las tareas planteadas son demasiado difíciles 


para un aprendizaje eficaz, 
El tempo de aprendizaje académico permile predecir con bastante 
exactitud cuánto aprenden los estudiantes. con mucha más exactitud 
que el temps gue pasan en clase. Los trabajos de investigación revelan 
la dificultosa logislica de los ámbitos de aprendizaje. El hecho de que los 
estudiantes estén en el aula no significa que estén aprendiendo dema- 
siado. El aprendizaje eficaz requiere un manejo ingenioso de toda la 
situación de modo tal que el tiempo de aprendizaje académico coincida 
lo más posible con el iempo total disponible, tratando de aprovecharlo 
al maxima en lugar de dejar que se vaya como arena entre las manos. 
La idea dei aprendizaje pleno no aborda la cuestión del tiempo de 
aprendizaje académico en forma autornatica. Cs totalmente posible 
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que cualquiera de nosotros esté involucrado en un juego completo 
sin estar haciendo mucho en este momento, Una vez más pienso en 
ol béisbol, un deporte extraño en este sentido, dado que la mayoría de 
los jugadores no hacen demasiado la mayor parte del tempo, El péis- 
bol es 10% acción y 90% espera: espera del turno para batear, espera 
en la base a que alguien golpee la pelota para comenzar a correr, 
espera en el campo extertor a que una pelota venga en nuestra direc- 
ción, espera en la tercera base a que una pelota toque ta línea o que 
un corredor se aproxime desde (a segunda base. 

A béisbol no es de gran ayuda en este punto. La espera es intrín- 
seca al ritmo del juego. Pero el béisbol es un caso extremo, y el pro- 
blema general de mantener el juego en movimiento es fundamental 
para aprovechar al máximo el enfogite del aprendizaje pleno, 

in el análisis del tiempo de aprendizaje académico puede resul- 
tar útil pensar en función de cuatro atributos: ritmo, foco, desafío. 
consolidación. Para aquellos a los que ies gustan las siglas, digamos 
RFOC, 


© Rimo (RI: ¿Está cada uno de los alumnos involucrado en forma 
acliva la mayor parte del tiempo? Si el tiempo se controla en 
forma adecuada, se evitan momentos de distracción e macti 
vidad. 
Foco fF}. ¿Se encuentran las actividades de los estudiantes den- 
tro del juego principal en ei que quisiéramos que mejoren o los 
estudiantes están meramente ocupados en algo? 
Desafío [BL ¿Se plentean a los estudiantes desafíos adecua: 
dos? Cuando a los estudiantes todo les resulta sencillo, no hay 
muchas probabilidades de que estén aprendiendo demasiado; 
lo mismo sucede cuando tropiezan con frustraciones todo el 
tiempo. 
* Consolidación IC}; ¿Hay partes del patrón de la actividad en 
curso especificamente ciseñadas para contribuir a ta conso- 
tidación del conocimiento, la comprensión y las habilidades? 
La consolidación incluye elementos tales como el ensayo deti- 
berado, la reflexión, el balance, el replantearmento de ideas y 
prácticas una y otra vez. 


4 


integrernos estas atributos y tendremos lo que podria denominar- 
se el impetea del juego, el movimiento energético perfecto del juego 
en la dirección planeada. 
Un buen ritmo puede verse fácilmente perjudicado por los tiempos 
de organización y de transición. Sin embargo, más altá de ello, los 
problemas de ritmo suelen darse cuando hay lagunas, sobre todo en 
los contextos de aula. Cuando los estudiantes escuchan una clase O 
miran un video, ¿se supone que solo deben escuchar o se tes asigna 
una tarea que los ayude a procesar las ideas en forma activa? Cuando 
un docente responde una pregunta de un estudiante, ¿qué ruies asu- 
men los olros estudiantes y cómo pueden esos roles volverse activos? 
En el trabajo en equipos, ¿son ios grupos lo suficientemente pequeños 
corno para reducir el problerna de los participantes marginales? En 
las interacciones entre el docente y la clase entera, ¿hay un tiempo 
de espera? ¿Se les da a los estudiantes tiempo para pensar luego de 
plantear una pregunta en lugar de Hamar a alguien inmediatamente, 
to cual por un lado no permite una reflexión adecuada y oor el otro 
favorece a aquellos estudiantes que piensan que saben la respuesta? 
Cuando los estudiantes reflexionan sobre una pregunta en clase, ¿se 
les pide que escriban unas pocas palabras, porque cuando tienen 
que escribir, ella significa movilizar sus pensamientos para que sean 
más específicos? El buen ritmo, en otras palabras, es una cuestión de 
organización de las sutilezas de forma tal que promuevan la participa 
ción activa de la mayoría de los alumnos la mayor parte del tiempo. 
incluso con un buen ritmo, los problemas de foco aparecen cuando 
ios alumnos juegan partes del juego que son demasiado periféricas 
como para generar el aprendizaje deseado. Supongamos, per ejemplo, 
que los alumnos juegan a abrir una tienda en el aula, La idea es apren- 
der a manejar el dinero y conceptos de economia básica. Sin embargo, 
ocurre que la mayor parte del tienpo se destina a los detalles menores 
de la tienda, como ser el mobibario y la decoración. O supongamos 
que a los estudiantes universitarios de un curso de diseño didáctico se 
les asigna un proyecto para crear lecciones en soporte informático: la 
mayor parte del tempo se destina a luchar con el lenguaje de progra- 
_Macién en lugar de refinar la forrna en que funciona el aprendizaje. 
En términos generales, toda actividad de aprendizaje tiene dimen- 
siones secundarias que requieren o invitan a la atención, Una 
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cierta medida puede resultar enriquecedora, pero en ocasiones las 
dimensiones secundarias terminan ocupando gran parte del tiempo 
de aprendizaje. A veces uno mi siquiera se da cuenta, dado que las 
dimensiones secundarias en sí mismas son atractivas. ¡Decorar ta 
tienda puede ser más divertido que dirigirla! ¿Pero qué sucedió con 
el plan de aprendizaje? Las buenas elecciones acerca de la definición 
y estructura de la actividad pueden asegurar que la mayor parte del 
tiempo se destine a lo fundamental. 

Quizás el problema más complicado cue presenta el desafío radica 
en que seguramente cada alumno está en un lugar distinto. Lo que a 
un alumno le resulta demasiado difícil para que sea un aprendizaje 
fructilero, a otro le puede resultar demasiado sencillo. En ccasiones. 
esto invita a que el docente preste atención a los ciagrásticos ferma- 
les o informales. Es incluso mejor, cuando ello es posible, lograr que 
tos alumnos descubran sus propios niveles de motivación, Si los próxi- 
mos dos problemas parecen fáciles, saltoe los diez siguientes. ¿Qué 
tipos de problemas sen los que plantean la mayor dificultad y dónde 
pueden encontrarse más de esos problemas y sugerencias de córno 
abordarlos? Eslo está relacionado con el capítulo 3, “Praclicar la par- 
tes difíciles”, y con el capitulo 7, "Aprender el juego del aprendizaje”. 

For último, quizás uno de los problemas más serios de la con- 
solidación es la tendencia en el aprendizaje formal a abandonar los 
temas. Una vez que hemos terminado la Revolución Industrial, fas 
ecuaciones lineales o el Deuteronomio, no volvemos a ver el tema 
por un tiempo. No hay patrones sistemáticos de replanteamiento y 
revivificación de ios lemas. No hay patrones sistemáticos para ver 
los temas en conjunto desde una perspectiva más amplia que inte- 
gre ideas y comprensiores provenientes de distintas direcciones. El 
enfoque del aprendizaje pleno es de gran ayuda en este punto, porque 
precisamente de plenttud se trata, 


JUGAR PARA COMPRENDER 


Ímagínemes una pelea con bolss de nieve en el espacio. Un g-upo 
de astronautas está en caída libre y se han dispuesto en un círculo. 
En los haisillos de sus trajes espaciales hay previsiones de bolas de 


nieve {muy caras porque el costo por gramo de poner algo en órbita 
es aítísimo]. Pero esto es solo una lantasia, asi que pagaremos la 
cuenta con billetes del juego del Monopoly. 

Suena una señal en sus comunicadores. Cada astronauta saca 
una bola de nieve de su bolsillo y la arroja a otro astronauta situado 
del otro lado del círculo. La pregunta: ¿Podrán golpear a los otros 
astronautas, Suponiendo que tengan buena punteria en la Tierra? Una 
pregunta más amplia: ¿Qué ocurrirá cuando laten de continuar con 
la pelea de bolas de nieve? 

Quizás esta incognila evoque vagos recuerdos de las leyes de 
Newton, estudiadas en la escuela secundaria o la universidad. 
Debería. Quizás cl lector desee tornarse un momento para pensar 
algunas respuestas antes de continuar. 

Una respuesta que podria hacer feliz a Sir Isaac Newton sería más 
o menos la siguiente: cuando los astronautas comienzan a arrojarse 
las bolas de nieve, también comienzan a alejarse unos de otros, El 
gesto de arrojar una bola de nieve hacia adelante también empuja al 
astronauta hacia atrás, el principio de acción y reacción. No solo eso, 
sino que al arrojar la bola el astronauta comienza a girar, porque el 
tiro ocurre lejos de su centro de gravedad. Los astronautas que qui- 
sieran evitar esto lendrian que arrojar la bola de nieve hacia adelanle 
desde la cintura, de modo tal que ta acción se desarrolle en un vector 
que salga directamente de sus centros de gravedad. Al cornenzar a 
alejarse uno de otro y a girar, incluso cuando bene tugar el gesto del 
primer tiro, los astronautas no tienen probabilidades de golpear a los 
otros, y la tripulación del transbordador vecino va a tener que invertir 
un tiempo considerable para traer de vuelta a los astronautas que 
están a la deriva. 

Tenemos aqui un ejernplo de cómo jugar una sencilla versión del 
juego newtoniano de la predicción y la explicación. También es una 
especie de prueba para la comprensión. Si entendemos las leyes del 
movimiento de Newlon, podremos razenar a partir de ellas. Si ño, es 
poco probable que solo partiendo de ta intuición cotidiana lleguemos 
aun pronóstico acertado. 

Ello también nos da la oportunisad de examinar una de las 
metas más importantes del aprendizaje formal c informal: la cor- 


prensión. 


zT 


JUGAR EL JUFGO COMP.: 


L APRENDIZAJE PLENO 


E 


Mientras que el aprendizaje por memorización y el aprendizaje 
rutinario son satisfactorios para ciertos fines, casi todos concuerdan 
en que la educación aspira fundementalmente a lograr un aprendiza- 
¡e can comprensión. Sin embargo, hay dos preguntas cuyas respues- 
tas no son tan sencillas: ¿Qué significa comprender algo? Y ¿cuál es la 
relación entre ta comprensión y jugar el juego completa? 

Entonces, ¿qué significa comprender algo? Siguiendo con nuestro 
ejemplo anterior, consideremos el modo en que uno podría saber 
si un alumno en particular comprende las leyes del movimiento de 
Newton. Gue existan muchas clases de pruebas no debería conven- 
cernos. El alumno puede recitar las leyes. El alumne puede escribir 
algunas ecuaciones correctas. El alumno puede resolver con éxito tres 
o cuatro problemas rutinarios del final det capitulo. A pesar de todo 
eso, este mismo alumno puede insistir en que tos aslronautas de la 
pelea con las bolas de nieve podrían fácilmente golpear a los olros si 
no estuvieran demasiado lejos y tuvieran buena puntería. 

Nuestro verdadero criterio de comprensión debe ser el desempe- 
ño. Comprendemos algo cuando podemos pensar y actuar con fiexibili- 
dad a partir de lo que sabemos, en tugar de soto repelir información y 
ejecutar habilidades rutinarias. Si na podemos pensar a partir de las 
ieyes de Newton, enionces en realidad no las comprendemos. St no 
podemos pensar y actuar como ciudadanas, entences en reatidad na 
comprendemos qué es la ciudadania. 

En las paginas anteriores mencioné que junto can algunos cole- 
gas desarrollamos un marco de la Enseñanza para la Comprensión. 
Fl núcleo de ese marco es una visión de la comprensión vinculada 
con el desempeño, la idea de que la comprensión debe verse como 
una capacidad de desempeño flexible. Recordemos algunos de los 
ejemplos que vimos: al enseñar acerca de la América colontal, Lois 
Hetland estaba ayudando a sus alumnos a poder pensar en términos 
históricos. Joan Soble, a que sean escritores más creativos. 

Por más sensato que esto pueda parecer, el lenguaje cotidiano 
empuja de muchas formas en otra dirección, Es un lugar común 
hablar de comprender como una cuestión de "tener la idea”, “captar” 
o “ver” lo que alga quiere decir. La mención cotidiana de la compren- 
sión es fecunda en metáforas de posesión, recepción y percepción. 
Cstas formas de caracterizar nuestras experiencias subjetivas de 


comprensión son engañosas. Fácilmente podemos sentir que “cap- 
tamos” algo cuando en realidad no es así Podemos estar seguros de 
que comprendemos algo soto cuando podemos pensar y actuar con 
flexibilidad a partir de lo que sabemos. 

Esto nos lleva a nuestra segunda pregunta: ¿Cuál es la rela- 
ción entre la comprensión y jugar el juego completo? La visión de 
la comprensión vinculada con el desempeño nos brinda una clara 
respuesta. Jugar verdaderamente el juego completo significa pensar 
y actuar con flexibilidad en situaciones nuevas, en lugar de repetir 
viejos patrones de un modo estereotipado, Jugar el juego completo es 
siempre un paco creativo. ¡Sí cada partida de un juego fuera siempre 
igual, no sería un juego! 

Existe otro modo de pensar en la comprensión que también 
resulta útil: los modelos mentales, Cuando el tector reflexionó acer- 
ca del problema de los astronautas que se lanzaban bolas de nieve 
en el espacio, casi seguro estaba manipulando un modeto mental. 
Se estaba representando a los astronautas flotando en órbita e 
imaginando qué sucedería cuando un astronauta arrojara una bola 
de nieve, Del mismo mode, cuando uno se prepara para una entre- 
vista laboral, puede imaginarse los posibles escenarios que prota- 

gonizara, Cuando une se sienta a eseribir una carta o ensayo, por lo 
general hace un rápido esbozo mental. Las investigaciones Incluso 
demuestran que la práctica mental de tos desempeños atléticos, tal 
como encestar tiros libres en básquetbol, puede mejorar la habilidad 
en el mundo real. 

Los modetos mentales son una parte importante de la historia 
de ia comprensión y de la histeria del enfoque del aprendizaje pieno. 
En términos generales, los modetos mentales son imágenes, ideas 
o estructuras que tenemos en nuestra mente. No es necesario que 
sean visuales. Pueden valerse del lenguaje, de nuestro sentido ciné- 
tico del cuerpo, de nuestras emociones o de otras formas que tene- 
mos de representarnos las cosas. Cualquiera sea la forma que ten- 
gan, suslentan el pensar y actuar con flexibilidad, que es el signo de 
la comprensión. Nos proporcionan representaciones mentales para 
el razonamiento y la exploración, del mismo rnedo que un ábaco a el 
boceto de un artista nos proporcionan este tipo de representaciones. 
Los modelos mentales son el tablero de juego de la mente, 
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Et aprendizaje significa cambiar el tablero de juego en iugar de 
aprender estrategias más elaboradas en el mismo tabiero con las 
mismas piezas. En ocasiones, el tablero con el que comenzamos con- 
tiene errores, puntos cregus y prejuicios. Por ejemplo, pensemos en el 
tablero de juego con el que tuvo que comenzar Newton. La experiencia 
cotidiana nos brinda un sentido limitado del comportamiento de los 
objetos en movimiento, un sentido adoptado por Aristóteles donde 


los objetos espontáneamente reducen su velocidad y se detienen, 
desvaneciéndose su movimiento, La concepción newloniana reasigna 
ta reducción de la velocidad al rozamiento, un cambio fundamental. Por 
lo tanto, la visión de Newton representa movimientos un tanto diferentes 
en un juego un lanio diferente. O examinemos la forma en la que alguien 
como Gandhi trató de cambiar el juego. La visión del mundo inclusiva y 
equitativa de Mohandas Gandhi o Martin Luther King no le llega al géne- 
ro humano con tanta naturalidad. Por lo general, el tablero con el que se 
comienza el juego de las relaciones grupales tiene un claro componente 
de "nuestro lado” definido por la nacionalidad, el grupo étnico 9 la reli- 
gión, en marcada oposición a “los otros”. Una concepción mas inclusiva 
que respete al otro [sin necesariamente adherir al olrol es un aprendiza- 
je difícil pero importante, y constituye otre cambio en el juego. 

Algo que hace que los juegos mas scfisticados sean difíciles de 
comprender es que simplemente uno nunca llega a verlos. No hay 
suficiente movimiento newtoniano o filosofía gandhiana en la vida coti- 
diana como para desarrollar un sentido del juego. Una de las tareas 
de la enseñanza y el aprendizaje creativos consiste en poner el juego 
en cuestión al alcance, en proporcionar experiencias umbral con ello. 
-Tener un sentido del juego completo constituye una muy importante 
clase de modeto mental. Recordemos los ejemplos de aprender a 


PREGUNTAS ACERCA DEL APRENDIZAJE 
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Me pregunto camo puedo organizar el aprendizaje en torno a un Juego 
completo”, Probablernente necesito involucrar a los alumnos cn algu- 
na clase de indagación e desempeño que implique la resolución de 
preblernas, la argumentación, la recotección de pruebas, una estrale- 
gia, una habilidad, un arte. A menudo los alumnos producen algo: una 
solución, una imagen, un relato, un ensayo, un modelo. Deberia poner 
cuidado en que la indagación o desempeño no soto involucre a los 
alumnos sino en que se sertre en aquello que quiero que aprendan. 

Me pregunto cómo puedo saber st tengo un juego completo. Na se 
trata de una rutina sino que requiere pensar; no se trata solo de resol- 
ver problemas sino que implica eacantrar prablernas, no se trata solo 
de respuestas correctas sino que implica la explicación y la justifica- 
ción: na está desprovisto de emociones sino que estimula la curiosidad, 
ei descubrimiento, la creatividad, la camaradería; no ocurre en el vacío 
sino que implica métodos, propósitos y lorrras de la práctica de la dis 
ciplina ts otras prácticas dentro de un Contexto social. 

Mo pregunto cómo puedo hacer para que fos alumnos comiencen 
a jugar un juego complets aunque seen principiantes. Podría tratar de 
enconira: una buena versión pare principiantes, quizás una muy ele- 
mental. las versiones para principiantes bien aprovechadas brindan 
a los alumnos expersencias umbral y los inducen a una práctica con 
sentido 

Me pregunto cómo puedo mantener el juego en movimiento; lograr que 
fos alumnos sigan jugando”. Podria tener en cuente el RFDC™: Ritimo 
liograr que cada une de los alumnos esté involucrado la mayor parte 
del tiempo). Foco ¿legrar que, de forma reflexiva, los alumnos hagen 
aquelle que se supore deben mejorar), Desafío [lograr que las alumnus 
estén motivados de forma óptima) y Consolidación [revisión, reflexión, 
ensayo y dalan<el. 

Si me pregunto acerca de estas cuestiones y hago algo por ellas, 


nadar y a leer. Los niños que ni siguiera han estado en el agua solos ya 2 

E tienen una idea aproximada del desempeño completo de la natación; esteré enseñando para la comprensión. Comprendemos alg cuando m 
sa ; . i 5 a ibi artir de lo que sabemos en È 

3 los niños que no saben leer pero cuyos padres les leen con asiduidad podernos pensar y actuar con flexibilidad a partir de (o que sa x z 
a . í =o os f situaciones nuevas, en lugar de sola repetir información y ejecutar o 
a ya tienen una idea aproximada del desempeño de la lectura. Dichos . aae E 
La y i habilidades rulinarias. Q 
z modelos mentales de alto nivel san eticaces porque brindan el pano- y 
rm b > e 
ğ rama global en el que los alumnos pueden introducir elementos par- ~ = x a E 
a ticulares, otorgándoles un significado y un propósito. No es tan dificil a 
A a > bas aes -T 
E lagrar esto con la natación y la lectura. Fs bastante más dificil iograrlo a 
sad = 
Es =a 


Lae 


con Gandhi, pero sin dudas vale la pena intentarlo. 


2. LOGRAR QUE VALGA 


Disfruto mucho de las situaciones en las que las personas con- 
versan acerca de los aprendizajes que les han resultado importan- 
tes. Por un tado, estas conversaciones revelan algo sobre el proceso 
de aprendizaje: por otre, nos dicen por qué un determinado aprendi- 
zaje es tan importante para una persona. He disfrutado de cientos de 
conversaciones casuales de este estilo, sobre béisbol, astronomía, 
navegación amateur o novelas contemporáneas, conversaciones que 
ro son especificamente sobre el aprendizaje; sin embargo, para mis 
adentros pienso ¡qué interesante lo que esto revela acerca de las 
comprensiones a las que acceden las personas y cómo acceden a 


ellas! 

En ocasiones, estas conversaciones pueden ser un poco más 
estructuradas, como si fueran excavaciones arqueológicas sislerná- 
ticas en las historias de aprendizaje de las personas. He aquí un plan 
simple pero sorprendentemente revelador para tlevar a cabo dicha 
excavación: 


1. ¿Qué cosa comprende verdaderamente bien? 
2. ¿Cómo Hegó a comprenderla? 
3. ¿Córno sabe que la comprende? 
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Desde hace mucho tiempo, estas preguntas han servido como 
parte de nuestro trabajo sobre la Enseñanza para la Comprensión 
La meta consiste en descubrir informalmente la idea que tienen las 
personas sobre algún aprendizaje que hayan realizado acerca de 
algo, comprendiéndolo, 

Es aceptable referirse a temas académicos bara responder la pre- 
gunta [1] acerca de algo que comprende verdaderamente bien. Pero 
también se puede escoger algo que no tenga que ver con lo académico, 
como el caso de la jardinería o la crianza de un niño. Quizás el lector 
desee tomarse un momento antes de continuar para pensar en ung res- 
puesta personal a las tres preguntas. Son grandes preguntas reflexivas 
que pueden también formularse a otros. Pueden usarse con adultos, 
adolescentes y lambién con los más pequeños. Se centran en las expe- 
riencias de aprendizaje personales que las personas encuentran verda- 
deramente significatvas tanto dentro como fuera del ámbito escolar. 

Me deleito escuchando cómo la gente responde estas preguntas. A 
la pregunta de gué cosa comprende verdaderamente bien, las respues- 
tas más comunes suelen ser: manejar, encargarse del jardín, admi- 
nistrar un pequeño negocio, cocinar, navegar, criar un nic, atravesar 
un divorcio, esquiar; en ocasiones se mencionan temas académicos: 
el álgebra, la historia de la Gran Depresión, un idioma extranjero. 

A la pregunta de cómo llegó a comprenderla, por lo general la gente 
responde: “La hice durante mucho liempo, "Tuve perseverancia”; 
“Trabajé con alguien que era experto en el lema”; “Recibi mucha ayuda 
y retrcalmentación”; "Traté de pensar detenidamente en to que estaba 
haciendo y de mejorarlo”; “Lidié con los problemas a medida que than 
apareciendo y traté de resolverlos”; “Les enseñe a otros cómo hacerlo”. 

A ta pregunta de cómo sabe que la comprende, las respuestas no 
son tan diferentes. | agente dice: “Sé que la comprendo porque puedo 
hacerla”; “Puedo resolver problemas cuando aparecen”; "Puedo 
tomar las decisiones adecuadas”; “Oblengo buenos resultados la 
mayor parte del tiempo”; "Puedo explicar por qué estoy hactendo lo 
que estoy haciendo”; “Les he enseñado a otros cómo hacerlo”. 

Un resultado general confirma la importancia del enfoque del 
aprendizaje pleno, Cuando la gente responde, casi nunca menciona la 
comprensión de un fragmento de algo, como el Teorema de Pitágoras, 
el uso de crampanes para escalar una montana, el Acto Y de Hamlet, o 


cuánta canela ponerle a la tarta de manzana, Casi siempre se refieren 
a juegos compietos de un tipo u otro. 

Otro de tos resultados imporiantes confirma la visión de la com- 
prensión vinculada con el desempeño, a la cual hice reterencia al fina: 
del capítulo 1. Cuando ta gente habla acerca de cómo llegó a com- 
prender y cómo sabe que comprende, siempre aparece en primer 
piano el hacer, hacer y hacer: practicar, resolver problemas, recibir 
retroalimentación, perseverar, enseñar a otros. 

La tercera caracteristica que se repite ejemplo tras ejemplo es el 
sentimiento de verdadero compromiso con ta que se ha aprendido, 
Una señal direcia de dicho sentimiento es el tiempo que la gente ha 
dedicado a la actividad y cuánto ha persistido. Pera el tono de voz es 
igual de importarte. La gente habla de sus actividades con el mismo 
lono con el que se habla de volver a casa, de un viejo amante o con 
el toma de voz que se tiene cuando se estan usando zapatos gastados 
ai punto de la comodidad perfecta. Para esas personas no importa 
cuán cornentes puedan parecer algunos de los lemas., Para ellos vale 
verdaderamente la pena aprenderlos, comprenderlos, hacerlos. 

Cuando ta gente habla de sus ejemplos preferidas del aprendizaje 
para la comprensión, lo que mencionan es tan interesante como lo 
que no mencionan. Soto de vez en cuando la gente elige áreas aca- 
démicas. Por cierto, esto no significa que las áreas académicas no 
tengan el potencial de ser tascinantes. Mi opinión es que las áreas 
académicas tenen menos prensa por otras razones. En primer lugar, 
muchos de los más vividos e importantes caminos del aprendizaje 
no son precisamente académicos. Tienen que ver con la familia, 
el nacimiento, la muerte, la guerra, las vocaciones y las aficiones, 
En segundo lugar, la falta de aprendizaje pleno en gran parte de la 
educación escolar significa que la gente no se interesa por los ternas 
académicos de la forma en que podría. ¡Una verdadera pena! 

Ello nos trae al segundo de tos siete principios del enfoque del 
aprendizaje pleno, lograr que valga la pena jugar el juego. El interés que 
las personas tiener en aprender algo no se reduce a una cuestión de 
cuán práctica les parezca la actividad. Los psicólogos hablan de motiva - 
ción intrínseca, ia motivación que uno siente por un tema o actividad en 
si, independientemente de otros incentivos extrinsecos, como el salario, 
las calificaciones o los privilegios. La motivación intrínseca no es algo 
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que deba darse por sentado, Los estudios de motivación intrinseca en 
las cuestiones académicas realizados a alumnos de distintas edades 
revelan un panorama un lanto desolentador. Los alumnos comienzan 
con entusiasma pero luego van perdiéndolo con el curso de los años. En 
un estudio de cast ochocientos alumnos de entre lercer y octavo grado 
llevado a cabo por Mark lepper, Jennifer Corpus y Sheena lyengar se 
demostró que la motivación intrínseca en las cuestiones académicas 
descendió desde tercer a octavo grado de manera constante. 

El estudio midió las motivaciones intrínsecas y extrinsecas de los 
alumnos en forma separada y reveló que la motivación extrinseca 
se mantuvo sin cambios en los distintos grados. Como se esperaba, 
ta motivación intrinseca predecía rmayores logros. la motivación 
extrínseca, especificarnente el deseo de trabajo liviano y el intento de 
complacer a los docentes, resultó estar negativamente relacionada 
con los logros, Una h.pótesis natural sobre la disminución de la moti- 
vación intrínseca apuntaba a la aprobación social y la posibilidad de 
que el interés intrínseco en cuestienes académicas pudiera significar 
una carga mayor de responsabilidad, Sin embargo, el estudio midió la 
necesidad de aprobación social y esta resultó no ser ta culpable. Los 
autores llegaron a la conclusión de que una de las posibles causas 
coadyuvantes consistía en que “el aprendizaje se descontextualiza 
cada vez más, de modo tat que los alumnos encuentran tos distintos 

temes caga vez menos relevantes o útiles para su vida cotidiana”. 

Jugar el juego completo, el primer principio del enfoque del apren- 

dizaje pleno analizado en el capitulo 1, ya ofrece una respuesta a 
ese déficit. Jugar al béisbol es más interesante que practicar bateo; 
tocar proezas musicales, más interesante que practicar las escalas, € 
involucrarse en una versión para principiantes de la indagación his- 
tórica o matemática, mas interesante que memorizar fechas o sumar 
cifras, Un ritmo dinámico de aprendizaje en torno al juego completo 
marcado por los cuatro atributos de ritmo, foco, motivación y fijación 
puede estimuiar a los alurnnos brindándoles un sentido de propósito, 
pragreso y recompensa., 

Pero hay mucho más para agregar. En relación con los conteni- 
dos, el desafío consiste en seleccionarlos y estructurarlos de forma 
tal que genuinamente valgan la pena y que su valor sea lransparente. 
En relación con el proceso, hay formas de mejorar los comienzos, la 


comprensión, las expectativas y la posibilidad de elección. Cada uno 
de ellos puede contribuir a lograr que valga la pena jugar el juego. 


APRENDER AQUELLO QUE VALE LA PENA APRENDER 


Todos sabemos cuánto remernoramos la Ultima vez que jugamos 

un juego de béisbol, vimos a un vicjo amigo, tuvimas una cita o nos 
emborrachamos. Hace un tempo me encontré reflexionando acerca 
de la siguiente pregunta: ¿Cuándo fue la última vez que resolví una 
ecuación cuadrálica? 
Si, una pregunta de nerd, pero recuerde el lector que yo estaba 
realmente interesado en la matemática y que disfrutaba de resolver 
ecuaciones cuadráticas. | o que descubri cuando me hice esta pre- 
gunta es que aunque me doctoré en matemática, aunque me dedico 
al ejercicio de la profesión técnica de la psicología cognitiva y lo edu- 
cación y aunque en ocasiones utilizo estadísticas técnicas, hace años 
que no resuelvo una ecuación cuadrática. 

Mi profesor de matemática del secundario, muy bueno por cler- 
to, pasaba semanas trabajando ecuaciones cuadráticas conmigo y 
con el resto de la clase, No creo que la mayoría de los estudiantes 
encontrara gran placer en ello, pero sin dudas, ¡yo sfi Todos tos que 
conozco tuvieron que padecer las ecuaciones cuadráticas en algun 
momento. Sin embargo, casi ninguna de esas personas ha ejercitado 
últimamente los misterios de las ecuaciones cuadraticas y tal vez la 
mayoría ha olvidado casi todas las técnicas. 

Ello ilustra lo gue la investigación sobre conocimiento duradero Ra 
revelado come un patrón general inquietanle: la mayoria de los estu- 
iantes olvidan per completo la mayor parte de lo que se les ha enseña- 
do. Lo que recuerdan a menudo no lo comprenden bien. Y lo que logran 
comprender tiene por lo general paco uso activo. Los expertos en apren 
dizaje partidarios de Alfred North Whitehead han caraclerizado muy bien 
el problema: conocimiento inerte, es decir, el conocimiento que permite a 
los alumnos aprobar los examenes pero que luego no pueden aplicar en 
ituaciones reales en las que dicho conccimiento es necesario. 

¿Por qué el conocimiento olvidado, malinterprelado e inerte es 
una plaga? Sin dudas existen muchos factores, pero uno de los más 
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relevantes tiene que ver con la desconexión fundamental de ta mayor 
parte de to que los alumnos aprenden en la escuela. El currículo 
típico no se relaciona con las aplicaciones prácticas, ni con las per- 
cepciones personales ni con muchas otras cosas. No tiene la clase 
de contenidos que permitan establecer conexiones. Los juegos que 
jugamos en la escuela no alcanzan a ser los juegos que necesitamos 
y queremos jugar en la vida cotidtana. Para simbotizar el todo con el 
nombre de una de sus parles lun tropo literario denominado sinécdo- 
que para aquellos que gustan de las palabras eruditas), sufrimos de 
un problema masivo de educación cuadrálica, 

Necesitamos un currículo conectado en lugar de uno desco- 
nectado, un curriculo que contenga conocimientos razonables que 
permitan una vinculación profunda con percepciones y aplicaciones 
futuras. John Dewey, el gran filósofo y educador estadounidense, 
previó algo asi cuando escribió acerca de la educación contrada en 
temas ricos en posibilidades y conexiones, lo que podría denominarse 
conocimiento generativo, Dewey quería una educación rica en ramifi- 
caciones para la vida de los alumnos. Ello no sgnifica recesanamen- 
te manuales plagados de aplicaciones prácticas, pero sin duda exige 
un conocimiento que se relacione de manera amplis y rápida con las 
diversas dimensiones importantes de ta vida. 

¿Cómo es el conocimiento generative? Consideremos otra conjunto 
de conceptos matemáticos: la probabilidad y la estadística. El típico 
currículo preuniversitario no los trata en profundidad; sin embargo, la 
información estadística abunda en periódicos, revistas e incluso noti- 
cieros. | as consideraciones probabilisticas surgen en muchas áreas 
cotidianas de la vida, tales como tomar decisiones informadas acerca 
de un tratamiento médico. El razonamiento estadístico y probabilis- 
tico es un “juego” que conecta, El Consejo Nacional de Docentes de 
Matematica promueve por medio de sus hormas una mayor atención 
a la probabilidad y la estadística, Si yo tuviera que elegir, pondría más 
probabilidad y estadística en el plato y menos ecuaciones cuadráticas. 
O consideremos por ejemplo el oscuro terna del odio étnico, la psi- 
cología y sociología de las razones por las que los grupos étnicos desde 
Irlanda del Norte a Bosnia y a Sudáfrica se enfrentan tan a menudo y con 
larta persistencia. Se cuenta can mucha información acerca de las causas 
y dinámica de! odio étnico. Si yo estuviera dando ciencias sociales, podría 


enseñar acerca de las raices del odio étnica en lugar de la Revolución 
Francesa. O podría enseñar ta Revolución Francesa a través del cristal de 
les raíces del ocio étnico. ¡Ese es conocimiento que conecta! 


ELEGIR AQUELLO QUE VALE LA PENA APRENDER 


Entonces, ¿de dónde podrían provenir las ideas para los conteni- 
dos de este currículo conectado? Una fuente esencial: los docentes, 
El modelo de la Enseñanza para ia Comprensión al que me he referi 
do en las paginas anteriores alienta a los docentes a centrar la ense- 
ñanza en torno a los tópicos generatives. Se trata de tópicos centrales 
para la disciplina o práctica bajo estudio, se vinculan con los intereses 
y preocupaciones de los alumnos y, to que es importante, también 
con tos del docente. Proporcionan oportunidades recurrentes para la 
reflexión y la aplicación práctica. 

Los docentes identifican tópicos generalivos basados en su pro- 
pia experiencia y su sentido de lo que enseñan. No hay una lista 
oficial, pero pueden encontrarse numerosos ejemplos en la obra La 
Enseñanza para la Comprensión, compilada por Martha Stone Wiske, 
que constiluye una sintesis del trabajo sobre el proyecto original. 
Con los tópicos generalivos en mente, los educadores de toda clase 
y en todos los niveles pueden preguntarse: ¿Qué nuevo tópico podría 
enseñar, o qué giro puedo darle a un tópico que ya enseño para 
hacerlo genuinamente generativo? 

Explorando estas preguntas con los docentes, surgieron algunas 


ideas meravillosas. A continuación, una breve muestra: 


* La justicia en ta Literatura [por ejemplo, el libro Matar un 
Ruiseñor] se relaciona con las preocupaciones de los adoles- 
centes referentes a la justicia, con la literatura como critica 
social, con las cuestiones de justicia recientes coma el caso 
Rodney King,’ con los diversos lemas en torno a la justicia que 
aparecen cotidianamente. 


' Tl case lue protagontsado en Los Ángeles por ue Parsbre lamado Rodney Kng, quien er el 
año 1991 tue perseguido en ura autopista por policías Existen imágenes grabadas que mues 
trar a los policías 2 paleando a King. El caso suscitó polémicas y controversias. IN. de 1.1 
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* ¿Qué es un organismo vivo? ¿Los virus están vivos? ¿Y los virus 


informáticos lelgunos alegan que si)? ¿Y los cristates? 

El mundo de las relaciones y proporciones. Las investigaciones 
demuestran que muchos alumnos tienen una comprensión 
ceficiente de este concepto central, un concepto que, al igual 
que la estadística y la probabilidad, aparece todo el tiempo. 
¿Aburrida? No necesariamente. El docente que sugirió este 
tópico mencionó diversas situaciones sorprendentes en las que 
se aplican ta relación y la propercton: la notación musical, la 


dieta, las estadísticas en depos les. 

* ¿La historia de quién? Se dice que la historia la escriben los que 
ganan. Este tópico aborda de manera directa el modo en que las 
versiones de la historia reflejan el punto de vista de aquellos que 
las escriben: los ganadores, los disidentes y aquellos con otros 
intereses especiales. 


Es importante no confundir el conocimiento generative con aquello 
que es simplemente divertido u obstinadamente práctico. Podríamos 
pensar en el conocimiento más gonerativo como una cuestión de 
comprensiones de amplio alcance, sistemas de conceptos y ejemplos 
que incorporan la idea del juego completo y que generan percepcio- 
nes e implicancias en diversas circunstancias. Volvamos a examinar 
los tópicos mencionados más arriba. Si, es cierto, pueden leerse 
como fragmentos de conocimiento de una determinada esignatura. 
Pero cada uno de ellos también constituye un poderoso sistema con: 
ceptual. La probabilidad y la estadística sen una ventana abierta al 
azar y a las lendencias en el mundo: las raíces del odic étnico revelan 
la dinámica de ta rivalidad y el prejuicio en cualquier nivel, desde los 
vecindarios hasta las naciones; los modelos de justicia aparecen una 
y otra vez en las cuestiones humanas; lo naturaleza de la vida pasa a 
ser un lema más central que nunca en esta era de bebés de probeta 
e ingeniería del ADN recombinante; la relación y la proporción son 
modos fundamentales de descripción; el toma de “¿la historia de 
quién?” aborda tos fenómenos humanos centrales de la identidad 

de grupo y la subjetividad, 
Además de la inventiva de tos docentes, contamos con las percep- 
clones de los scadémicos para la selección de aquelto que vale la pena 


aprender. Por ejemplo, en su cbra El fin de la educación, Neil Postman 
se lamenta de la fijación de la psicología educativa en los medios en 
lugar de los fines. “La ingeniería del aprendizaje está excesivamente 
sobrevaluada; se le asigna una importancia que no merece’, se queja, 
En contraposición, Postman caracteriza el problema real como un 
problema “metafísico”, una cuestión de valor fundamental. Sostiene 
que, para ser significativa, la educación debe organizarse en torno a 
“dioses” o “grandes narrativas” correctas que dan un sentido a todas 
las cosas. A Postman no le agradan algunos de los “dioses” elegidos 
en la actualidad, per ejemplo, los de la utilidad económica, el consu» 
mismo 9 la tecnología que por to general determinan les currículos. 
No es que estos dioses no ofrezcan grandes narrativas, sino que las 
que ofrecen no son demasiado ricas. No nos dicen lo suficiente acerca 
de quiénes somos, no nos brindan una orientación sólida y fructífera 
para las cuestiones morales ni llegan a explicar tos grandes misterios 
del mundo: tres criterios que el autor considera fundamentales. 

Postman está a favor de las grandes narrativas que cumplen con 
los ires criterios, por ejemplo, la Nave Espacial Tierra o el Anget 
Caído. La Nave Espacial Tierra nos recuerda que todos estamos en la 
misma nave ecológica, política y económica. El Anget Caído se refiere 
a les seres humanos con nuestras grandezas y debilidades y con el 
esfuerzo por entender los costados oscuros y los puntos ciegos de la 
condición humana. Postman ofrece estos y otros ejemplos de gran- 
des narrativas para ilustrar el tipo de profundidad y amplitud temática 
que podría servir a la educación año tras año. Independientemente de 
lo que nos parezca la Nave Espacial Tierra o el Ángel Caído, to que se 
destaca aquí es la amplitud de la concepción, que no deja duda de que 
estamos abordando comprensiones de amplio alcance y un currículo 
que se conecta de innumerables maneras. 

Lo mismo puede decirse de una visión de la educación ofrecida 
en la obra de mi colega Howard Gardner, [a educación de la mente y 
el conocimiento de las disciplinas. Gardner sugiere organizar la edu- 
cación en torno a tres temas centrales: fo verdadero, lo bueno y lo 
bollo. Así. la educación podría hablar con profundidad y honestidad 
tanio de las complejidades del mundo actual corno de las disciplinas 
académicas. Para ilustrar lo verdadero, Gardner ofrece la teoría de la 
selección natural de Darwin, Un aria de una ópera de Mozart repre- 
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senta lo bello, mientras que lo bueno se contrasta con su lado oscuro, 
la decisión nazi de intentar llevar a cabo la Solución Final. Al igual que 
sucede con Postman, se pone de relieve la amplitud de la concepción. 
Que el docente personalmente quiera elegir a Darwin, Mozart o la 
Sotución Final como temas para desarroila no tiene tanta impor- 
tancia como alcanzar ia meta de comprensiones de amplin aicance a 
partir de las cuales pueda diseñarse un currículo conectado. 

El examen de fas obras de Postman, Gardner y aires autores me 
ha permitido Hegar a la llamativa conclusión de que las visiones de la 
educación significaliva parecen hablar de tres puntos bas-cos: dust ación, 
empowerment’ y responsabilidad. Por ejemplo, una exploración en pro- 
fundidad det tema de ta Nave Espacial Tierra presentado por Postman 
nos ilustraria acerca de nuestro lugar en este planeta, nos proporciona- 
ría empowerment para tomar medidas significativas y promoveria nues- 
tro sentido de la responsabilidad Del mismo modo, un examen de la 
Solución Final y de episodios similares de venocidio nos tlustraria acerca 
de aspeclos poderosos aunque desagradables de la naturaleza humana 
[el tema del Ángel Caído de Posiman], nos proporcionaria ermpowerment 
para pensar qué situaciones entrañan peligro y cómo proceder anle 
ellas, y cultivaria nuestra responsabilidad para lidiar con cl lado oscuro. 

Si gran parte de lo que enseñáramos pusiera en primer plano las 
comprensiones de amplio alcance, con ilustración, empowerment y 
responsabilidad, todo hace pensar que los jóvenes retendrian más, 
comprenderian más y utilizarian más aquello que aprendieron, lina 
máxima que sugerí en mi obra de 1992 La escuela inteligente, y en la 
que he llegado a creer aun con más lervor en los últimos años, se 
resume a una sola oración: nuestra elección más importante es qué 
tratemos de enseñar. Sí, cómo enseñamos es también una elección 
importante, pero independienlemente de cómo ensehemos, muchos 
alumnos aprenderán una porción significativa de lo que enseñamos al 
menos en forma temporaria. Sin embargo, ¿lo retendrán? ¿Tendrán 
una razon para querer hacerlo? Las comprensionos de amplio atean- 
ce pueden darles una razón. 


? Proceso mediante el cual se provee a ias personas de rec immbólicas con el fin de que 
se aprepien de ellos y se encuentren mejor doladas para afrontar tareas y desafos on un 
ármbilo determinado. (M. de T.J 


¿Y qué será entonces del destino de las ecuaciones cuadraticas? 
¿Es algo anticuado en un mundo felz”? Quizás no si el plan de estu- 
dios fuese ampliado. Recuerdo ahora una ocasión hace unos meses 
cuando cornpartí mis preocupaciones acerca de la enseñanza de las 
ecuaciones cuadráticas con un grupo de educadores, Al respecto, uno 
de ellos respondió: 


¿Por qué no reformularlo de este modo? Démosle al terna un ma- 
yor alcance: modelos de crecimiento. Ali afuera en el mundo, vernos 
parrones de crecimiento tineel, crecimiento cuadrático, crecimiento 
exponencial y otros, El crecimiento de las celulas, las ventas, los or- 
ganismos, las economías, los cristales y al universo en si constituye 
ur fenómeno lundamental con el que uno se topa una y oira vez Las 
eciaciones cuacrálicas podrían sar mucho más significativas si se las 
encuadrara en esta perspectiva más general. 


Sin duda alguna habría otros rotes para las ecuaciones cuadrá- 
ticas, pero los modelos de crecimiento constituyen un buer rol, jun 
juego con ramificaciones? Y tambien stn duda alguna los modelos de 
crecimiento cambiarian la forma de tratar las ecuaciones cuadráti- 
cas, fecilitarian algunas de las técnicas para resolverlas y pondrian 
de relieve su importancia, to cual vendría muy bien. 


APROVECHAR LOS COMIENZOS AL MÁXIMO 


“Fue la mejor y la pecr de las épocas, el siglo de la locura y de 
la razor, de la fe y la incredulidad.” El lector reconocerá en estas 
las primeras líneas de la obra de Charles Dickens, Historia de dos 
ciudades. Es un ejemplo clásico de lo que los escritores comúnmente 
denominan gancho narrativo. Los ganchos despiertan la curiosidad 
de inmediato, ¿Cómo es que fue fa mejor y ta peor de las épocas al 


3 kt gulor emplea un juego de palebras refimendose a la obra de Aldous Huxley, Un mundu 
fet. [N.ga T] 
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mismo tiempo, et siglo de la locura y también de la razón? Uno quiere 
seguir leyendo. 

Del misma meda en que los escrilores quieren que los lectores 
sigan leyendo, los docentes quieren que tos alumnos sigan apren- 
diendo. Hartamos bien entonces en tomar un consejo del manual del 
novelista. ¡Los comienzos son importanles! 

Por cierto, esto es algo que muchos docentes saben muy bien. 

En su trabajo Intellectual Character, mi colega Ron Ritchhart descri- 
be coma los docentes taientosos, la primera vez que enfrentan un 
nuevo grupo de alumnos, tratan de establecer un toro de motivación. 
Relata el caso de un docente de álgebra que abrió el primer día de 
clase tomando asistencia de un modo que llamó la atención de los 
alumnos. El docente enfatizó cuán difícil era recordar todas esas 
nuevas caras, mostrándose así deliberadamente débil Luego, pegó 
en cl parron un problema de ingenio tomado de un periódico. El 
docente explicó que un alurnno le había traido a clase. Mencionó a 
continuación cuánto le gustaban este tipo de problemas e invitó a los 
alumnos a traer problemas de ingenio similares a lo largo del año 
cuando tuvieran ganas. Más tarde, el docente escribió en el pizarrón 
un cálculo aritmético desalentedoramente intrincado del popuiar e 
ingenioso libre para niños de Norlon Juster, La cabina fantasia. Les 
pidió a los atumnos que trataran de encontrar la respuesta, mas- 
culiando que él también debería tratar de encontrar una respuesta, 
demostrando una vez más que no tenía todo bajo controt, Por supues- 
to, los alumnos llegaron a respuestas diferentes. El docente escribió 
la suya, provocando un coro de gruñidos, pero inmediatamente dijo 
que dudaba de que su respuesta fuese correcta, Sin embargo, su 
actitud hacia todas las respuestas de tas alumnos fue clara: "la mate- 
mática no es Una democracia”, No se trata de elegir la respuesta más 
popular. Necesitamos evidencias. 

No es difícil ver que Charles Dickens y este docente tenían el 
mismo objetivo. Ambos estaban arrojando ganchos narrativos en las 
aguas de sus circunseripciones, con la esperanza de atraer todos los 
que tueran posibles. 

Es cierto, uno podría decir: “a aigunes les gustará, a otros na: 
así son las cosas”, Hay sin dudas una cuota de verdad en elio -las 
personas tienen sus preferencias - pero no es una verdad absoluta. 


Me recuerda al comentario estereotípico que la gente suele hacer 
cyanda no se siente lo suficientemente sofisticada acerca del arte: 
“no sé demasiado de arle, pero sé lo que me gusta”. El tema es que 
por lo general la gente no sabe lo que le gusta hasta que no adquiere 
un cierto grado de experiencia. 

Para construir esa experiencia, la gente necesita involucrarse un 
poco. Recuerde el lector que en los capítulos anteriores se mencionó 
la idea de las experiencias umbral, en las que et juego es un todo 
coherente incluso en una versión para principiantes. El primer desa- 
tio de tograr que valga ta pena jugar el juego, independientemente de 
cuál sea el juego, consiste en involucrar a las personas para darle 
una oportunidad al juego. 

Por supuesto, el proceso de motivación no termina ahi, Cualquiera 
sea el mérito y atraclivo intrínseco de cualquier tópico, es mucho lo 
que puede hacerse día a día para ponerlo en su mejor perspectiva. 


APROVECHAR LA COMPRENSIÓN AL MÁXIMO 


Continuemos con el tema literario. Supongamos que tenemos 
una clase de análisis del poema del poeta irlandés Williarn Butler 
Yeats, “Navegando hacia Bizancio”. A medida que avanzamos con 
el análisis, los alumnos descubren que el poerna toma un gira sor- 
prendente. El tópico más general no es la poesia de Yeats sino la 
poesia de la inmortalidad, “Navegando hacia Bizancio” invoca un 
anhelo de inmortalidad a traves de un viaje a una mítica Bizancio 


donde el poela se imagina a si mismo transformado en una estatua’ 


de oro: “una forma como la que los herreros griegos hacen/ de oro 
repujado y esmalte dorado/ para mantener despierto a un sorrmmno- 
tiento Emperador”. También para leer y disfrutar y reflexionar sobre 
el tema de la inmortalidad están la “Oda a una urna griega”, de 
Keats, en la que el arte alcanza una detención eterna, y el soneto de 
Shakespeare “¿He de compararte con un día de verano?”, que al final 
promete a la darna a quien va dirigido la inmortalidad a través de las 
palabras inmortales del poeta. 

Revelando el tema de ta poesia de la inmortalidad, el docente 
también anuncia metas de comprensión particulares. Las metas 
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contribuyen a centrar y estimular la atención de ios alumnos. El 
docente lambién invita a los alumnos a agregar una o dos metas de 
comprensión, casa que hacer con entusiasmo, Las metas piden a los 
alumnos que comprendan la atracción de lo inmorlal y las dislintas 
formas en que los poelas han evocado esa alracción. También hay 
actividades individuales y en pequeños grupos que invitan a la partici- 
pación activa y a la responsabilidad personal. Una de las actividades 
consiste en buscar un poema det siglo XX con Un terna similar; en un 
debale organizada en grupos pequeños, los alumnos compararán y 
contrastarán este poema moderno con los clásicos. Otra actividad 
consiste en que los alurnmos retacionen un poema cor situaciones 


personales y expliquen las relaciones. 

A medida que van explorando los poemas, los alumnos reciben 
una considerable retroalimentación sobre su trabajo, a veces del 
docente, a veces de los otros, a veces simplemente propia, La retroa- 
limentacién no tiene el toro de una calificación, El objetivo consiste en 
profundizar el propio proceso ce los alumnos. Dentro del panorama 
más general, todo esto forma parte de una experiencia de aprendi- 
zaje centrada en la comprensión de la poesía: el sentido temático, el 
estético, el técnico, distintos tipos de sentido, El terna de la poesia de 
ta inmortalidad se inscribe en esta agenda global. 

Tenemos aquí un ejornple de la Enseñanza para ia Comprensión lel 
marco que mencioné antes] con todos sus rasgos característicos: 


* Un tópico generativo, la poesia de la inmorlatidad. 

* Melas de comprensión, lal como comprender la atracción ge to 
inmortal y el modo en que ¿os poetas la han expresado, 

* Desempeños de comprensión, las actividades que los alumnos 
realizan pera pensar y actuar con flexibilidad a partir de to que 
saben, 

+ Evaluación diagnóstica continúa, retroalimentacion al comienzo 
y durante los desempeños, dirigida no a cauficar sino a expan- 
dir la comprensión. 


Aquellos lectores interesados en los delalles de la Enseñanza 
vara la Comprensión pueden encontrar mucha más infermacton en 
las obras La Enseñanza para la Comprensión, compilada por Martha 


Slone Wiske, La Enseñanza para la Comprensión. Guia para el docente, 
de Tina Blythe y Enseñar para la Comprensión con nuevas tecnologias, 
de Martha Stone Wiske y otros. WIDE World, un programa de desa- 
rrollo profes:onai en línea diseñado en la Escuela de Graduados en 
Educación de Harvard, también promueve este Marco, 

La Enseñanza para la Comprensión conslituye un modo de lograr 
que valga la pena jugar el juego. La comprensión no es soto una meta 
sino también una herramienta de motivación. Nos involucramos mas 
cuando comprendemos y nos apaslonamos más cuando nos encontra- 
mos construyendo comprensión. No se trata de puro sentida cormún 
sino también del resultado de investigaciones. En ia investigación ori» 
ginal que condujo al marco de Enseñanza para la Comprensión antes 
mencionado, aquellos alumnos cuyos docentes lo implementaron dije- 
ron valorar las distintas características de ese estilo de aprendizaje. 

Poner en funcionamiento el imán de la comprensión va mas atla 
de un marco conceptual con cuatro parles, Los tipos de pensamien- 
to y desempeño que ejercitan y expanden la comprensión pueden 
escabultirse con facilidad a favor de una diversión relativamente 
vacía. Supongamos que el tema del mes es la ecología, sin dudas un 
tópico generativo. Queremos que los alumnos desarrollen una amplia 
comprensión de diversos aspectos en esta materia. Una actividad 
tentadora pedría consistir en pedirles que preparen ura lámina con 
un diagrama que muestre la compleja ecología de una laguna. Desde 
luego, ello puede constiluir un proyecto colaborativo en el que los 
alumnos se involucren y puede producir una representación útil para 
futuras clases. Sin embargo, ¿es un desempeño de comprensión? No. 
En sí, no implica pensar. Los estudiantes simplemente deben seguir 
las instrucciones pare integrar las distintas partes. Recordemos los 
principios de ritms, foco, motwacion y tyacwr del capítulo anterior: 


esta tarea carece de foco y motivación, 

Olra actividad podría consistir en resolver un crucigrama que utili- 
ce vocabulario de ecología. Fsta actividad cbwamente implica pensar 
si el crucigrama esta bien diseñado. El problema radica en que este 
tipo de pensamiento tiene menos que ver con comprender la ecología 
y mas con hacer coincidir pa abras. El crucigrama puede resultar Útil 
por otras razones, pera no constituye un desempeño de comprensión 
sobre la ecología. El foco no es el correcto. 
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Entorces, ¿qué tal esta actividad”: se les pide a los alumnos 
que visilen una laguna de la zona, identifiquen la mayor cantidad de 
organismos de distintas lamaños que puedan y realicen un mapa de 
la ecotogía de la laguna. Aporenta ser más prometedor que el cruci 
grama. Es como el diagrama presentado en ta lámina, solo que ahora 
los alumnos deben hacer su propio diagrama. 

Sin dudas esto es mucho mejor, paro aún hay un bache que evitar. 
Un grupo podría identificar una serie de organismos y hacer un gran 
diagrama que muestre dónde fueron encontrados, pero sin decir 
nada acerca de cámo se relacionan. Los alumnos bien podrian llamar 
a esto un “mana de la ecología”, solo que no muestra las cadenas 
Iróficas y relaciones de dependencia similares, nuevamente un pro- 
blema de foco y motivación. 

El bache que vemos aquí aparece en muchas otras actividades 
que podríamos concebir como buenos desempeños de comprensión: 
componer un ensayo, escribir un relato, hacer un diagrama, discutir 
un terna, crear una dramatización, y muchos otros más. Todas son 
prometedoras porque ofrecen amplias oportunidades para desarrollar 
desempeños de comprensión. Sin embargo, no exigen, como debe- 
ría ser, un pensamiento extensivo que apunte a los objetivos. Los 
alumnos pueden pasear por ellos, rellenando el ensayo, cl relato, el 
diagrama, ta discusión o la dramatización con información superficial 
sobre el tópico, 

Entonces, ¿cómo cubrir el bache? No es difícil defintr la actividad 
de mapeo ecológico de un modo que exija verdaderos desempeños 
de comprensión: 


Muestra con fleches las retaciones de dependencia: X come a Y, X se 
alimenta de Y, y así sucesivamente; nómbralas, y en el diagrama es- 
cribe las evidercias provenientes de las observac:ones e del texto que 
demuestran cada relación de dependensia. 


Para juger el juego de este modo, es necesario pensar haciendo 


APROVECHAR LAS EXPECTATIVAS AL MÁXIMO 


¿Cuán bueno es usted para aprender? Un resultado que llama 
especialmente a la reflexión proveniente de un trabajo de investiga- 
ción sobre aprendizaje revela que sornos más o menos buenos para 
aprender según las expectativas que tengan los demás sobre noso- 
tros y según nuestras propias expectativas. Tendemos a pensar que 
ser bueno pára aprender es una cuestión de capacidad, pero también 
es en gran medida una cuestión de disposición, de nuestra confianza 
en el aprendizaje y nuestro compromiso con el mismo. 

Quizás el resultado más conocido en este sentido es el que expo- 
nen Robert Rosenthal y Lenore Jacobson en su trabajo de investiga» 
ción llevado a cabo en 1968, Pigmalion en la escuela. En ta historia 
del poeta romano Ovidio, Pigrnalión era un escultor que esculpió la 
estatua de una mujer tan bella que se enamoró de ella y le suplicó 
a Venus que la estatua cobrara vida... y así sucedió. Rosenthal y 
Jacobson presentaron datos que sugerían que las expectativas de los 
docentes lenían un efecto Pigrnalión. Se les dijo a los docentes que 
determinados alumnos tendrían un rendimiento mayor que el resto; 
cuando se los evaluó meses más tarde, los resultados mostraron que 
el coeficiente intelectual de esos alumnos había en efecto aumentado 
en relación con los olros, a pesar de que esos atumnos habían sido 
escogidos al azar y la elección se había manipulado deliberadamente. 
Los autores interpretaron que aslo significaba que los docentes se 
habían comportado con esos alumnos de modo tal que habían favo- 
rec:do su rendimiento. 

Una advertencia: aunque ampliamente popularizado, este efecto 
Pigmalión también ha sido objeto de cuestionarnientos. Uno de los 
problemas radicó en que aunque fueron evaluados niños de K-5,4 solo 
aquellos en los grados inferiores mostraron un mejor rendimiento 
Otro problema radica en que los esfuerzos por replicar el estudio en 
general no lo han confirmado, Sin embargo, lo que sí ha sobrevivido 
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bién se conoce coma la protecia autacumplida, quizás no en relación 
al coeficienle intelectua!, pero sí con relación a los logros en las areas 
de conlenido y otras dimensiones del crecimiento. 

Na resulta difícil imaginar los tipos de conductas de los docentes 
que podrían indicar al alumno que se tienen altas expectativas en 
cuanto a su rendimiento ¿Está el alumne entre aquellos a los que el 
docente se dirige cuando nadie tiene la respuesta, o entre aquellos a 
los que el docerte nunca se dirige, sugiriendo que él/ella nunca tiene 
la respuesta? ¿El docente espera la respuesta del alumno, segura 
de que él/ella la tiene, o pasa rápidamente a otro alumno? Cuando 
el docente pone a los alumnos en pares para que se ayuden mutua- 
mente, ¿se lo pone al alumno siempre con uno de los Inteligentes de 
la clase aparentemente elegido para ayudar? ¿Se felicita al alumno 
por resolver problemas relativarnente fáciles, indicando de este modo 
las pocas expectativas que se tienen con respecto a él/ella? De modos 
innumerables, los docentes, y los pares también, pueden comunicar 
expectativas intelectuales que crean la realidad que supuestamente 
reflejan, 

Fn ese espiritu, Rosenthal articuté luego un esquema de cuatro 
factores que muestra cómo podrían operar tos electos de las expec- 
tativas del docente: clima lse genera un clima socio-emocional más 
cálido y cordial para aquellos alumnos de los que se espera rindan 
mejor), retroalimentaciin [se da una retroalimentación más exhaustr- 
va y detallada), input ise trata de enseñar mayor cantidad de material 
y más dificil] y output (se dan mayores oportunidades para responder], 
Nótese que los cuatre factores no necesariamente dan la ventaja a 
aquellos alumnos de quienes los docentes esperan más. También 
puede darse un efecto de “expectativa inversa”. Algunos docentes 
eligen concentrarse en las dificultades de aquellos alumnos que 
parecen más débiles, creando un clima, una retroalirnmentación y un 
inpul y output mas sólidos para contribuir a su desarrollo. 

Por supuesto, la profecía autocumplida no es solo una cuestión de 
lo que tos docentes esperan de los alumnos, sino también de lo que 
los alumnas esperan de si mismos. La psicóloga Carol Dweck de la 


- Universidad de Stanterd y sus colegas han llevado a cabo un intere- 


sante estudio de Investigación sobre el tema, Desde hace ya algunos 
años, e: equipo de Dweck viene investigando el modo en que los 


jóvenes conciben sus propias habilidades intelectuales y cómo ello 
ejerce influencia sobre el esfuerzo que invierten en el aprendizaje. 
Dweck traza una distinción entre estudiantes graduales y estudiantes 
“de todo o nada”. Los estudiantes “de lodo o nada” no pueden desa- 
rrollar procesos continuos y creen absolutamente en la conocida 
frase “lo captas o no”. En contraposición, los estudiantes graduales 
conciben a la inteligencia como algo paulatino. Esta diferencia de filo- 
sofía se lraduce en un marcado contraste en los comporlamientos de 
aprendizaje. Cuando los alumnos “de todo o nada” sc topar con algo 
difícil de entender o con un problema de difícil resolución, abandonan 
enseguida. En cambio, tos estudiantes graduales abordan un desa- 
fío en forma gradual como si se tratara de descascarar una piedra, 
haciéndolo cada vez más manejable. 

Sería natural suponer que los estudiantes “de todo o nada” son 
los "no tan inteligentes”. Sin embargo, no es tan simple. El trabajo de 
investigación de Dweck y sus colegas demuestra que existen muchos 
estudianles “de todo o nada” entre los mejores y los mas inteligen- 
tes. Su propia inteligencia les tiende una especie de trampa. Dado 
que durante toda su vida han sorteado con éxito los obstáculos que 
la educación les pone en su camino, cuando se encuentran con algo 
que no es tan fácil de sortear, tienden a pensar que es demasiado 
difícil para ellos. 

Una de las implicancias que se desprenden es inquietante: las 
dificultades iniciales pueden predisponer a los estudiantes “de todo 
o nada” a un fracaso futuro, incluso cuando estas tengan poco que 
ver con lo que viene luego. En un inteligente estudio, Barbara Licht 
y Carol Dweck determinaron el dominio o la mentalidad gradual de 
un grupo de alumnos de quinto grado a través de un cuestionario de 
autoinforme. Luego, los alumnos recibieron cuadernillos que pre- 
sentaban “una nueva e interesante asigratura”, de hecho, algunos 
principios básicos de la psicología en cinco secciones, la primera solo 
introductoria. En algunos cuadernillos, las secciones 2 y 3 estaban 
redactadas de un modo muy claro; en otros, de un mode un tanto 
confuso. Los alurnnas estudiaron los cuadernillos y luego rindieron 
un examen de opción múltiple simple que no evaluaba el dominio de 
las secciones 2 y 3 sino cl de las secciones 4 y E, que abordaban tapi 
cos distintos. Aquellos alumnos cuyo puntaje no fue perfecto fueron 
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alentados a continuar y recibieron cuadernillos de revisión y otro eva- 
luación simple, el proceso se repitió hasta que se acabó el liempo. 
Lo que ocurrió revela la influencia devasladora que puede tener 
una mentalidad “de todo o made”. Los alumnos que recibieron el 
cuadernilio con versiones claras de las secciones 2 y 3 tuvieron resul- 
lados razonablemente buenos en la primera evatuación y mejoraron 
de manera notable cuando se les dio oportunidades de revisión, inde- 
pencientemente de que tuvieran una mentalidad gradual o “de todo 
o nada”. Ello demostró que los alumnos de ambos grupos tenían las 
mismas capacidades intetecluales. En el caso de tos alumnos que 
habran estudiado las versiones confusas, los alumnos de mentali- 
dad gradual no se desconcertaron: en las secciones á y 5 tuvieran 
resultados similares a los del grupo que tenía las versiones claras. 
Sin embargo, el impacto de la versión confusa fue drástico para los 
alumnos con mentalidad “de todo o nada”. Obtuvieron un puntaje 
muy bajo en el primer examen. facluso luego de habérseles dado 
oportunidades de revisión, soto el 35% obtuvo un puntaje perfecto, en 
conlraposición al casi 70% restante, porcentaje que incluía a alumnos 
con mentalidad “de todo o nada” que no habían tropezado con confu- 
siones al principio. 

Dweck agrega un loque pigmationesco a la historia, revelando 
cómo las conductas de los docentes crean expectativas de mentali- 
dad “de todo o nada” en tos alumnos. Dweck y sus colegas observaron 
las interacciones que se dan en el aula y expusieron las numerosas 
formas en las que ciertos docentes comunicaban con sus palabras 
una actitud de mentalidad de todo o nada”. Por ejemplo, un docente 
podria decir algo así como: “Sé que a todos en esla clase la matemá- 
tica los resulla difícil, pero...”; o: “Buen intento, Sandra”, sugiriendo 
que la alumna puede llegar hasta allí; no tiene sentido que Sandra 
continúe intentando. Luego está la conocida práctica de elegir a uno 
de los tres a cuatro primeros alumnos que levantan la mano, lc cual 
sugiere implicilarnmente que las respuestas que vale la pena escuchar 
son las que vienen a la mente de inmediato, en lugar de darles a los 


alumnos tiempo para pensar. 

Las mejores estrategias para lograr que valga la pena jugar el juego 
son llamativamente similares a lo que los entrenadores tratan de hacer 
en beisbol, fútbol o cualquier otro deporte. Los buenos entrenadores 


logran lo que logran no solo enseñando habilidades sino también 
promoviendo disposiciones, Proyectan grandes expectativas y forjan ta 
confianza y comprormiso de cada miembro del equipo. Ello no significa 
que las personas sean todas iguales, Por supuesto que no to son, Sin 
embargo, aptitud no es lo misma que actitud, y resulta que las actitu- 
des -tanto de tos docentes como de los alumnos- cuentan mucho, 


APROVECHAR LAS OPCIONES AL MÁXIMO 


Mi esposa es una gran fanática de la ópera. Yo soy un pequeño 
fanático. No puedo echarle la culpa al contexto general, porque 
ambos disfrutamos de una variedad de géneros de música clásica 
y de otros estilos de música, pero no nos sentimos atraídos por los 
mismos géneros. Una gran experiencia operística para mi esposa se 
traduce en una bastante buena para mf; me complace estar allí y dis- 
frutarla. Una experiencia operistica agradable para etla se traduce en 
tres lentas horas para mi. Sirva esto como recordatorio de que inclu- 
so dentro de áreas con los mismos intereses básicos a las personas 
de cualquier edad o tipo no les va a gustar todo lo que se les presente 
del mismo modo. Es obvio pero importante: las personas tienen sus 
preferencias, sus inclinaciones, sus extravagancias. 

Aun así, el compromiso con el aprendizaje de una determinada 
área no debería considerarse solo una cuestión de cuánto a una 
persona le gusta ese área. la molivación intrínseca no es solo una 
cuestión de preferencias individuales sino también del estilo del 
emprendimiento general. Una buena experiencia de aprendizaje 
puede no convertirme en un ardiente fanalico de la Opera, pera puede 
hacer una diferencia considerable, 

Una buena manera de alimentar el entusiasmo consiste en 
la posibilidad de tener opciones. Cornea regla general, cuando los 
alumnos sienten que tienen una opción para elegir dónde centrar 
su atención y coro proceder, hay mayores probabilidades de que 
demuestren motivación: intrinseca y, junto con ella, este aprendizaje 
más amplio y profundo, 

Comencemos con el lado oscuro de la historia, con lo contrario 
de. la opción: la coerción. En 1966 J. W. Brehm introdujo un patrón 
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motivacional muy interesante denominando reactancta, que consis- 
te en la reacción de una persona ante la percepción de que se han 
restringido sus libertades. Las hbertades en cuestión pueden ser de 
diversos órdenes, desde cuestiones fundamentales referidas a optio- 
nes revigiosas y políticas hasta restricciones menores como las leyes 
que prohíben fumar o arrojar residuos en la vía pública. Las personas 
tienden a reaccionar de manera negativa ante las restricciones de 
formas que van desde la resistencia pasiva al sabotaje menor y a la 
rebelon abierla en gran escala. 

J. Pennebaker y D. Sanders llevaron a cabo un estudio particular- 
mente inteligente. Siendo ambos catedráticos universitarios, aprove- 
charon el ámbilo de la universidad y colocaron distintos carteles en 
las paredes de .os sanitarios. Algunos carteles decian “NO escribir 
las paredes”, mientras que otros incluían la palabra “por favor” al 
cornienzo de la oración. Algunos de los carteles afirmaban provenir 
del jefe de seguridad ge la universidad, mientras otros, simplemente 
de un miembro de la comisión de terrenos de las fuerzas de sequri- 
dad. ¿Qué sanitarios imagina el lector rocibieren la mayor cantidad de 
gralitis? Por lejos aquellos que contentan los carteles sin la palabra 
“por favor” y los que provenían de la autoridad más alta. 

En esta experiencia puede observarse una clara relación con la 
educación formal. El aula implica una importante cuota de restric- 
ción: qué se debe dominar, cuándo se deben hacer las cosas, qué 
protocolos de conducta observar. No cabe duda de que es necesaria 
una considerable estructura, pero en la medida en que los alumnos 
experimenten solo estructura y nada de Hexibilidad, hay prebabilida- 
des de que aparezca la reactancio y socave la motivación intrinseca. 
Un poco de aire viene muy bien. 

No se trata soto de escoger una opción sino de las razones para 
hacerto. Existen diversos trabajos de investigación que sostienen 
que la motivación extrínseca puede socavar la motivación intrínseca. 
Cuando las motivaciones extrínsecas son muy fuertes -recompensas 
económicas, calificaciones, estatus social- pueden minar los valeres 
intrinsecos. En una investigación que resulta ilustrativa al efecto, un 


grupo de niños participó primera en una actividad artística y luego ` 


recibió como recompensa un certificado. Otros, en cambio, no lo 
recibieron. Cuando más tarde se les dio la posibilidad de volver a 


trabajar con los materiales de arte, Una cantidad menor del grupo de 
niños que recibió el certificado quiso participar. En otra investigación 
a nivel universitario, se pidió a los estudiantes que pusieran en orden 
de prioridad una lista de razones para componer escritura creativa. 
Algunos estudiantes recibieror una lista orientada hacia razones 
extrínsecas como el reconocimiento público, mientras que otros 
recibieron una lista orientada hacia razones intrinsecas como la auto- 
expresión. Luego de la actividad, todos los estudiantes escribieron 
haikus. Los haikus del grupo que recibió la lista de razones extrinse- 
cas obtuvieron bajas calificaciones de los jueces. Una vez más, no se 
trata solo de que haya una opción sino de qué factores figuran en la 
opción: intrínsecos versus extrinsecos. 

Incluso el mado en el se presentan el conocimiento y las ideas 
puede crear un mayor o menor sentido de la opción. Muy a menudo, 
el modo es decididarnente imperial: las cosas son de esta manera. 
¡Es asi! A fines de la década de 1990, la psicóloga de Harvard Ellen 
Langer y sus colegas introdujeron ta idea de enseñanza condicional, 
donde ol lenguaje inciuía menos absolutos y más frases corno "podría 
ser” y “guizás”. Estas locuciones invitan a los alumnos 2 involucrarse 
con ei contenido y tomar sus propias decisiones. Estudios sistemá- 
ticos demostraron que ia retención de información era la misma, 
mientras que habia mejorado el empleo de ta información en la 
creatividad y la resolución de problemas. El sentido no radica tanto 
en que todo esté disponible para todos sino en que muchos aspectos 
educativos tienen un carácter totalmente absolutista que priva a los 
alumnos de opciones significativas y reduce su molivación intrínseca 
y compromiso. 

La opción es una buena regla gencral, pero se deben lener en 
cuenta ciertos aspectos. Uno de ellos se refiere a las variables cul- 
turales. Las personas con cierta base cultural parecen ser menos 
propensas a la reactancia que las personas con una base cultural 
distinta. En una línea de investigación, los niños asiático-america- 
nos, con su concepción del yo más interdependiente, demostraron 
tener menos ventajas para realizar opciones personales que los 
niños anglo-arnericanos. De hecho, S. Iyengar y M. Lepper compro- 
baron en un estudio llevado a cabo en 1999 que los niños asialico- 
americanos demostraban estar más intrínsecamente motivados 


res 
IJV 


i 
2 
14) 
ar 
AE 
O 
> 

i 
at 
E 
us 
a 
«1 
veh 
q 
a 
w 
g 
tl 
= 
Sa 
[Ed 
«1 
[ul 
(e 


sat 


iania 


eanta i ma, 


LOS DESAFÍOS, LA IMAGINACIÓN Y MÅS 


cuando autoridades de confianza o pares de confianza hacfan las 
elecciones por ellos, 
en un estudio complementario realizade en 2000, lyengar y 


Siempre puede agregarse algo más a la cuestión de lograr que valga 


Lepper descubrieron que la existencia de demasiadas opciones 
puede socavar la motivación intrínseca. Una serie de estudios han 
demostrado que Unas pocas opciones generan un mayor compro- 


i la pena jugar el juego. Para celebrar este punto, mencionaré brevemente 


algunas otras ideas. Cuando aprovechamos al máximo las expectativas 
y las opciones, también podemos aprovechar los desafíos al máximo. El 


nivel de desafío constituye un factor de gran influencia en la motivación. 

Una conocida expresión de esta idea es el fenómeno de fujo pro- 
puesto por Mihaly Csikszentmihalyi. La inteligente elección del termi- 
no evoca la experiencia de compromiso e impetu que tenemos cuando 
una actividad que presenta un desafío resuila verdaderamente bien. 
Csiks2entmihalyi demuestra que el Hujo refleja el equilibrio ideal entre 
habilidad y desafío, Cuando ta habilidad aniquila al desafío, nas aburri- 
mos, y cuando se da la situación inversa, nos frustramos. Entre arnbos 
se encuentra el dulce punto motivacional del desafía óptimo. 

¿Cómo dar con ese dulce punto? El primer paso se relaciona con el 
capítulo anterior: encontrar una buena versión del juego para principian- 
tes. El sentido de esta versión consiste en involucrar a los alumnos en una 
experiencia umbral significativa que evite la elementitis y la acerquilis. 

Hasta agui, de acuerdo. Pera con un grupa que tiene un interés 
micial, habilidades y ambición, ¿cómo se hace para que cada uno de 
los estudiantes encuentre su dulce punto? Aquí el truco consiste en 
estructurar las situaciones de aprendizaje de rnodo tal que, dentro de 
la versión para principiantes, los estudiantes puedan encontrar sus 
propios niveles óptimos de desafío. Esta es una de las características 

Por encima de las decisiones individuales se encuentra el con- más importantes de los videojuegos. Típicamente organizados en nive- 
texto cultural de un ámbito de aprendizaje, un contexto que puede : tes de dificultad, los videojuegos permiten a los jugadores avanzar de 
resultar de mayor importancia que la precisa casuística diseñada : un nivel a otro, siempre enfrentando desafios manejables a partir de 
para mementos particulares de elección. ¿lenemos una cuttura de las habilidades desarrolladas en el nivel anterior. De hecho, los juegos 
la exigencia o una cultura de la oportunidad? Como estudiante, ¿se basados en la tecnología constituyen un recurso eficaz para la orga- 


miso y un aprendizaje más profundo que ninguna. Sin embargo, 
cuando la cantidad de opciones se eleva a veinte o treinta, la motiva- 
ción intrínseca decae. En diferentes experimentos se comprobó que 
los participantes que contaban con una gran cantidad de opciones 
mostraban un menor interés en comprar mermeladas gourmet que 
aquellos que tenían seis opciones; un menor interés en escribir 
ensayos que les dieran créditos extra y, en el caso de aquellos que 
optaron por hacerlo, los ensayos fueron de menor calidad; y una 
menor propensión en una tarea de selección de chocolates a preferir 
los chocolates más que el dinero como retribución. En todos estos 
estudios, las personas que terjan gran cantidad de opciones disfru- 
taron más del proceso de toma de decisiones er si, pero también se 
sintieron más responsables por sus decisiones y más confundidos 
por e: proceso. | a moraleja: cuando las personas seleccionan a par- 
tir de una gran cantidad de opciones prescriptas, se puede generar lo 
que Iyengar y Lepper denominan un efecto de sobrecarga de opciones. 
Del mismo modo que sucede con las razones intrínsecas versus las 
t extrinsecas, no se trata solo de que haya una opción sino det tipo de 
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opción que es. 
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Z siente uno limitado por las exigencias de la situación las reglas, nización del aprendizaje, tema que fue explorado en profundidad por 
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a las afirmaciones, incluso la necesidad de tener que lidiar con una David Schaffer en su obra How Computer Games Help Children Learn. 
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< gran cantidad de cpciones- o tiene un abanico de oportunidades? El sentido más general no es que el currículo debería diseñarse como 
En la aciuatidad, en muchas aulas el tono general parece orientarse un videojuego, sino que la tarea debería estructurarse de modo tal que 


mucho más hacia una cultura de la extgencie que de la oportunidad. 
Las culturas de la oportunidad contribuyen a lograr gue valga la pena 
jugar el juego. 


cada alumno pueda intentar alcanzar metas más o menos ambiciosas 
cada vez más difíciles. ¿Cómo? Por ejemplo, los docentes pueden pre- 
sentar proyectos de indagación y diseño que sean lo suficientemente 
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fiexibles como para que algunos alumnos escojan misiones más difi- 
ches, o grupos de problemas de distintos niveles donde los alumnos 
pueden intentar solucionar problemas de una determinada dificultad y, 
luego de resolverlos con éxilo, pasar a los siguientes. 

Agrequemius otro tema, aprovechando la imaginación al máximo. En 
su trabajo An Imaginative Approach to Teaching, Kieran Fgan dedica todo 
un libro a este tema, Egan trabaja a partir de un marco de herramientas 
cognitivas escogidas para incentivar la imaginación. ¿Tiene que enseñar 
un lema aburrido? Busque su significado emocional, identifique opues- 
tos binarios que permitan mantener la mente focalizada y estimuien a 
los alumnos, por ejemplo, bueno/malo, tierrafciela, valentia/cobardia. 
Rescate el sentido de lo heroico, explote las brornas y el humor, movilice 
ta metáfora, involucre a los alumnos en una especie de chismorreo, pian- 
tee preguntas acerca de lo que es real y los lírmiles de ta realidad, y más. 

Egan llena su libro de ejemplos. En uno de ellos, demuestra cómo 
resucitar el tópico moribundo de la Revolución industrial. Quizás, 
sugiere Fgan, podría ser útil el desfile de un héroe en lugar de un des- 
fila de datos históricos. Un héroe sugerido: Isambard Kingdom Brunel 
[1804-1859], un ingeniero británico que logró cosas realmente nolabies 
medianle una combinación de audacia e ingenuidad; incluso llegó a 
construir puentes colgantes y transatlánticos mucho más grandes que 
ios que existían hasta entonces, ulilizendo innovaciones técnicas que cor- 
tinúan siendo fundamentales a ta ingeniería en ls actualidad. 

Por cierto, Egan no propone blanquear ei lado oscuro de la 
Revolución Industrial. Allí también encuentra lugar para ta imagina- 
ción, imágenes lomadas de los poetas William Blake y Robert Burns, 
junta con Frankenstein, la creación de Mary Sheliey Estructurar el 
tema en términos tan intensos invila a los alumnos a involucrarse en 
una serie de actividades imaginaivas: narración de relatos, dramati- 
zación, invesligaciones y mas. 

Lograr que valga la pena jugar el juego es una rrisión que, al igual que 
Un videojuego, invita a trabajar capa sobre capa de refinamiento, Mt mayor 
preocupación no consiste tanto en cuán lejos llegar sino en lograr un muy 
buen comienzo, Volviendo a los primeros temas del presente capitulo, el 
lugar donde comenzar es con los contenidos del aprendizaje en st. El pri- 
mer paso consisle en escoger un fuego que valga la pena jugarse. Una vez 
más: nuestra opción más importante es qué tratamos de enseñar. 


O A ÓN 


A ray a e 


peo 


PREGUNTAS ACERCA DEL APRENDIZAJE 


LOGRAR QUE VALGA LA PENA JUGAR EL JUEGO 


Mo pregunto cómo puedo enseñar aquello que vale la pena aprender. 


Puedo aprovechar las opciones que tengo acerca de qué tópicos tratar 


y come estructurarlos. Podría pener en primer plano los tópicos gene- 
rativos y las cemprensiones de amplio alcance que ilumiren las cues- 
tranes fundamentales de la naturaleza humana, ta sociedad, la ética, la 
naturaleza del conscimiento y más. 

Me pregunto cómo puedo aprovechar los comienzos al máximo. En 
primer lugar, podría evitar acumular logistica y reglas al comienzo. 
Quiero eslablecer un espíritu de curiosidad abierto... y pensar en algún 
modo de involucrar a los alumnos to más pronto posible en una versión 
del juego completo para principiantes. 

Me pregunto cómo puedo aprovechar la comprensión al maxima, 
una herramienta de motivación poderosa. Podría ser útil argan-zar el 
aprendizaje empleando el marco de la Enseñanza para la Comprensión: 
tópicos generativos, metas de comprensión, desempeños de compren- 
sion, evaluación diagnóstica continua. (Véase la sección de Referencias 
bibliográficas al final del libro para consuttar los recursos disponibles en 
relación can la Enseñanza para la Comprensión.) 

Me pregunto cómo puedo aprovechar las expectativas al máximo. Para 
comenzar, podría evitar enviar señales sutiles de bajas expectativas 
Quiero cultivar una mentalidad proacliva y de confianza, no haciendo 
oropaganda sina configurando las cosas de forma tal que los alurnios 
puedan alcanzar objetivos de manera gradual y llegar a creer que pue- 
den mejorar su capacidas. 

Me pregunto cómo puedo aprovechar las opciones al máximo. En este 
punto debo recordar que no todos tienen que hacer exactamente lo 
mismo. Mis alurnnos podrían encontrar la energía en opciones indivi- 
duales. Por supuesto que hay exigencias, pero quiero crear una cultura 
de la oportunidad y na una cullura de la exrgencia. 

Me pregunto cómo puedo aprovechar los desafíos al máximo. Podría 
comenzar encontranda una versión del juego para principiantes que 
sea accesible y configurar las actividades con el suficiente espacio 
para que cada alumno pueda encontrar sus mejores niveles de desafía. 
Me pregunto cómo puede aprovechar la imaginación al máximo. En este 
punto podría acudir a las herramientas cognitivas que estimulan la 
imaginación, tales como el relata, la metáfora, los contrastes binarios, 
los hérges, la realidad y sus límiles. 
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LOGRAR QUE VALGA LA PENA JUGAR 


3. TRABAJAR SOBRE 
LAS PARTES DIFICILES 


Al igual que muchas otras personas en todo el mundo, de niño 
tomé clases de piano, A diferencia de muchas otras personas, lo hice 
con un entusiasmo sostenido. Mis padres no tenían que insistirme 
para que practicara. Cuando luego de aproximadamente un año me 
preguntaron si quería continuar estudiando, dije que sí. Cuando una 
profesora con la que estudié durante unos años me dijo que había 
hecho todo lo que podía por mí, busqué otro profesor, Continué estu- 
diando por mi cuenta en las vacaciones de verano durante todos mis 
años de Universidad. , 

Era divertido, pero sin duda no todo era diversión. No me entusias- 
maba trabajar sobre las partes difíciles. Me gustaba ef Plan A: tocar 
las piezas varias veces. El Plan B no era tan interesante: concentrar- 
se en una peza en particular, individualizar los distintos compases 
que me causaban los mayores problemas, analizar cuáles eran las 
fallas, revisar la posición de las manos y la digitación, y tocar esos 
compases con cuidado varias veces hasta solucionarlas. 

El probiema radica en que el Plan A no funciona muy bien. Hay 
una frase conocida para aquello que sale mal: practicar los errores. 
En general, las partes difíciles no mejoran solo tocando la pieza 
completa varias veces. incluso mientras el resto de la pieza mejora 


en fluidez y expresividad, las partes difíciles continúan siendo un pro- 
blema. Nunca llegué a disfrutar de trabajar sobre las partes dificiies, 
aunque si llegué a prestarles bastante más atención. Aprendi que era 
una pieza necesaria del proceso. si bien hecha a regañadientes en mi 
caso. Mi corazón seguía con el Plan A. 

La enorme importancia de identificar les partes difíciles no se 
reduce a una cuestión de sabiduría popular. Hace algunos años, el 
psicólogo cognitivo K, Anders Ericsson y sus colegas llevaron a cabo 
y sintetizaron una serie de estudios sobre la pericia. Se centraron en 
el desarrollo de las habilidades de elite, concentrándose en particular 


fa flexibilidad de los dedos. De una forma u otra, para ser buenos en 
aiguna disciplina debemos trabajar sobre las partes difíciles. 


MENOSPRECIAR LAS PARTES DIFÍCILES 


Entonces, ¿de qué modo ias partes difíciles logran llamar la aten- 
ción? La mayor parte del tiempo na lo hacen, o al menos, no con la 
frecuencia necesaria y del modo adecuado. Casi toda mi experiencia 
como estudiante -y apuesto a que los recuerdos del lector ro son 


en áreas de desempeño como la música y el atletisme. Una de las i muy distintos- parece reflejar lo que denominaremos la teoría de los 
preguntas de Ericsson estaba relacionada con el relativo aporte del y corazones y las mentes: tómeseto a pecho, téngalo en mente y hágalo 
talento an contraposición con la práctica correcta. En contra de lo que E mejor ia próxima vez. 
comúnmente se cree, Ericsson y sus colegas sostenían que el taiento i La teoría de los corazones y las mentes es ta práctica más común 
jugaba un rol insignificante comparado con to que él denominaba E en todo el mundo. Un estudiante trabaja con un conjunto de proble- 
práctica deliberada. f mas sobre ecuaciones lineales y los entrega. Unos dias más tarde, 
Por ejemplo, la rutina de práctica de un golfista de elite puede $ el docente se los devuelve con una calificación y con la indicación de 
incluir ejercicios repelitivos en un “bunker” destinados a mejorar ; que algunos están correctos mientras que en otros incorpora comen- 


tarios tales como “falta fundamentar”, “olvidaste cambiar el signa”. 
La esperanza es que el estudiante se lo tome a pecho, lo tenga en 
mente y rara vez vuelva a cometer esos errores. Un estudiante entre- 
ga un ensayo sobre Martin Luther King, el docente se lo devuelve 
unos días más tarde con una calificación y algunos comentarios tales 
como "introducción convincente” pero “pierde dinamismo en esta 
parte” y luego “sustentar con más evidencias”. La esperanza es que 
el estudiante se lo tome a pecho, lo tenga en mente y agregue gran uy 


los goipes en la arena. Aunque los golfistas principiantes puedan 
estar interesados en mejorar sus golpes en la arena, lo más pro- 
bable es que su repertorio de práctica excluya esos ejercicios tan 
focalizados y tediosos. Incluso aunque los golfistas de elite y los 
golfistas principiantes practiquen la misma cantidad de horas, el 
mejor desempeño se verifica solo gracias al esfuerzo consciente 
invertido en comprender cabalmente la torea y reeslructurar los 
antiguos desempeños. Note el lector que no se trata meramente 


ee oes 


de practicar las partes difíciles en el sentido de repelirlas. Implica F dinamismo y muchas evidencias a sus futuros ensayos. a 

deconstruirlas y reconstruirias de modo que se ejecuten de una i Hay tantas observaciones que hacerte a la teoría de los corazones z 

forma distinta y más cabal. È ylas mentes que no sé por dónde comenzar. En primer lugar, la teg- = 
E Moivierido a mi experiencia con la practica de piano, ademas de h ria asume que tos estudiantes se tomarán los comentarios a pecho, E 
= identificar los pasajes difíciles [pero no con la suficiente frecuencia : que les importa mejorar el desempeño en cuestión, aunque ya se 2 
a según los parámetros de Ericsson), también aprendí que trabajar haya pasado al tema siguiente, que les importa lo suficiente corno M 
= sobre las partes difíciles no siempre significa esperar a que aparez- S 
ñ can. Existen formas de trabajar sobre elias por anticipado. Un método eee fetes eer ee ee o 
io corrente consiste en practicar las escalas y los arpegios, preparán- f La “teoría de los corazones y las mentes” loma su nombre de la frase en inglés Yake 1 a 
F dose para los fragmentos de los mismos que aparecen en muchas : nee Neer e E ey peche ie eri E 
i cornposicionas completas come así también reforzando ta fuerza y ; menie . IN. de l. 
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para prestarle atención no solo a la calificación sino también a la 
retroalimentación y que tratarán de recordarla y ponerla en práctica 
cuando emprendan tareas similares en el future. En segundo lugar, 
ia teoría asume que las mentes han alcanzado lo suficiente compren- 
sión del tema como para entender la retroalimentación relativamente 
escasa y utilizarla con eficacia. Y en tercer lugar, la teoría de los cora- 
zones y las mentes procede como si los estudiantes fueran a tener 
la oportunidad de volver a intentarlo. Por to general no la tienen. Es 
poco probable que aun aquellos que realmente se lo toman a pecho y 
cuyas mentes son ágiles puedan internalizar la retroalimentación de 
moda tal de ponerla en práctica en unas semanas, por ejemplo en el 
examen tinal o en el próximo ensayo. 

incluso una versión enfática de la teoría de los corazones y las 
mentes termina siendo no tan enfática. Hace unos años, un ingenioso 
alumno mio del doctorado, William Kendall, lievó a cabo una investi- 
gación sobre el aprendizaje de los conceptos tipicos de aigebra en la 
escuela secundaria, Comenzó con una hipótesis que a nuestro juicio 
tenía mucho sentido: si los estudiantes prestaban más atención a los 
errores que cometian, tos anotaban en un registro de errores, diag- 
nosticaban cual era el error y revisaban sus deficiencias más comu- 
nes antes de hacer un proyecto o rendir un examen, su desempeño 
mejoraría. Comprenderá el lector por qué digo que es una versión 
enfática de la teoría de los corazones y las mentes. Incluye elementos 
para alentar a los estudiantes a procesar su relroalimentación de 
forma activa y aplicarla, 

Biil trabajó con cinco docentes para la implementación del registro 
de errores en las clases de álgebra de primer año durante el segun- 
do semestre. Algunos de los estudiantes en cada aula examinaban 
con regularidad sus proyectos y exámenes devueltos por el docente 
con los errores marcados. Anotaban cada uno de los errores en sus 
registros y trataban de esbozar cuáles habían sido las failas, elabo- 
rando sus propias reglas para mejorar la próxima vez. Revisaban sus 
registros antes de realizar un proyecto o rendir un examen. 

Bill evaluó el impacto de esla intervención utilizando un test 
estándar de dominic de álgebra administrado a! comienzo y al final 
det segundo semestre. Compará el desempeño de los estudiantes 
que llevaban registros de errores con el de los estudiantes en las 
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mismas tres clases que no lo hacían. Para su decepción, descubrió 
que los registros de errores no ayudaban en absolulo. No había una 
diferencia significativa en el desempeño. 

¿Qué había fallado? Durante la investigación, Bill había realizado 
entrevistas clínicas a algunos de los estudiantes que llevaban regis- 
tros. Descubrió que, como bien habia dicho un docente, los estudian- 
tes “ne parecian saber to suficiente como para encontrar los errores” 
La mayoria de los estudiantes carecían de la suficiente comprensión 
del álgebra para interpretar sus errores de manera significativa. Una 
vez que el docente les devolvía un conjunto de problemas con una X 
¿junto a la solución que le habían dado a un problema, los alumnos 
trataban de resolver el error pero por lo general no arribaban a pter- 
pretaciones que resultaran ser utiles la vez siguiente, Las explicacio- 
nes que los docentes ofrecían en clase, cuando se discutían los dis- 
tintos conjuntos de problemas y los exámenes, no eran en apariencia 
suficientes para que los estudiantes pudieran superar esta barrera. 

Volviendo a los problernas con la teoría de los corazones y las men- 
les, el enfoque inteligente y comprometido de Bill Kendall para lograr 
que la teoria funcione mejor me enseñó algo trermendamente impor 
tante. Reveló dos de las posibles debilidades en una combinación fatal: 
la retroalimentación no era muy informativa, sino mas bien una cues- 
tión de indicar to correcto o incorrecto; además, la mayoría de los estu- 
diantes no estaban lo suficientemente duchos con el álgebra como para 
aprender de un modo eficaz a partir de esta retroalimentación relativa- 
mente escasa. A veces se dan mejores circunstancias. En algunas oca- 
siones los alumnos reciben una retroaEmentación más enriquecedora, 
y on otras, alcanza con una retroalimentación relativamente escasa. 
Pero no es un problema poco común y sin dudas fue un problema en 
el caso recién descripto. Hagamos lo que hagamos para trabajar sobre 
las partes difíciles, da la impresión de que tendremos que ir mucho mas 
allá de la ingenua teoría de los corazones y las mentes. 


ADOPTAR LAS PARTES DIFÍCILES 


¡Un buen sentido de la oportunidad lo es todo! Bueno, quizás no 
todo, pero sí muche. Reconocemos la importancia de tener buen 
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sentido de la oporlunidad para los remates de las bromas, las inver- 
siones bursátiles, los robos a bancos, la gimnasia, y cuándo salir 
del trabajo para evitar viajar incómodos. Abordar las partes dificiles 
ambién tiene mucha que ver con un buen sentido de la oportunidad: 
cuándo, dónde y cuánto hacer. Un buen trabajo sobre las partes difi- 
ciles constituye uno de los desafíos estructurales fundamentales de 
a enseñanza y el aprendizaje, Necesitamos incorporar versiones de la 
práctica deliberada que Ericsson identifica como tan esencial para un 
aprendizaje sólido. Lejos de menospreciar a las partes difíciles, debe- 


os considerarias. 

Este es el momento indicado para recordar uno de los cuatro con- 
ceptos clave del marco conceptual de la Enseñanza para la Comprensión 
que abordarnas en el capítulo anterior: la evaluación diagnostica continua. 
La idea fundamental de la evaluación diagnóstica continua consiste en 
la evaluación al comienzo y durante los desempeños, no solo al final de 
cada terna. En este espíritu, la evaluación no tiene que ver con la asig- 
nación de calificaciones o la evaluación de la eficacia de la educación. Se 
trata de una evaluación diseñada directamente para contribuir al pro- 
ceso de aprendizaje y fortalecerlo. Entonces, ¿qué podernos descubrir 
a partir de las formas en que docentes, tutores y mentores sagaces, y 
tarmbién otras personas en roles educativos abordan las partes difíciles 
por medio de la evaluación diagnóstica continua? A continuación el lec- 
lor encontrará algunos de los rasgos más sobresalientes, 


Evaluación constructiva 
Como quedó demostrado en el estudio de Bill Kendall, ta retraa- 


limentación de “correcta o incorrecto” no proporciona suficiente 
información a los estudiantes. Las comentarios generales del tina 


los alumnos acerca de dificultades específicas sobre las que podían 
actuar. En general, ios alertaba formulándoles preguntas en lugar 
de decirles exactamente qué hacer. Esto era aun mejor, dado que de 
este modo sus alumnos tenían que resolver parte de las dificultades 
por sí mismos. Sus preguntas eran lo suficientemente específicas 
como para apuntar en la dirección correcta, 

O volviendo al caso del ensayo sobre Martin Luther King, en lugar 
de "sustentar con mas evidencias”, un comentario podría ser: "apar- 
tar más evidencias de que ne solo la comunidad negra sino también 
otras comunidades importantes fueron movidas por su mensaje; 
¿puedes encontrar cites para respaldar asta?” Este comentario es lo 
suficientemente especifico corno para actuar basándose en él. 


Evaluación para la comprensión 


La evaluación diagnóstica continua de Kenna Barger durante la 
actividad de ios globos de agua no soto corrigió errores sino que 
también fortaleció la comprensión de los alurmos. Del mismo modo, 
las invitaciones a aportar más evidencias expanden la comprensión 
por parte del alumno de los argumentos que está Iralando de exponer 
como así también del arte de la escritura, En armenia con la profun- 
da conexión entre el aprendizaje pleno y la comprensión, tina buena 
reiroalimentación toca no solo cuestiones de corrección -exactitud 
en tos cálculos, ortografía, gramalica y aspectos similares- sino tam: 
bién las fortalezas y déficits de la comprensión. 


Evaluación de los pares y autoevaluación 


Uno de los dilemas prácticos de la evaluación diagnóstica con- 
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Es cierto que por lo general los estudiantes no saben qué decir. 
También es cierto que por lo general son renuentes a corregir a sus 
pares. Sin embargo, los criterios simples o las rúbricas resultan 
de gran ayuda y les permiten dar una retroaiimentación razonable- 
mente reflexiva, Asimismo, los estudiantes pueden aprender tanto 
evaluando como siendo evaluados. Dar una retroalimentación exige 
adoptar una postura reflexiva y lograr una articutación específica de 
problemas; de este modo, los estudiantes desarrollarán habilida- 
des evaluativas que también pueden aplicar a su propio trabajo. El 
capitulo é, “Aprender del equipo”, aborda esta cuestión con mayor 
detenimiento, 


Retroalimentación comunicativa 


Aun cuando la retroalimentación es especifica, no es siempre lo 
que nos gustaría ver. Dejando la escuela a un lado, mis colegas y ya 
también hemos trabajado sobre el aprendizaje en contextos organiza- 
cionales. Recuerdo un diálogo en particular cuando un empleado hizo 
una propuesta y recibió una retroalimentación crudamente escéptica 
de su jefe: 

-Entonces, ¿Qué le parece el plan? -preguntó el empleado. 

Bueno, gracies por plantear el terna -respondió el jefe-. Me pare- 
ce bien en principio. Pero me temo que no veo cómo podría funcionar 
en ía práctica. Podemos tener problemas legales por los derechos de 
propiedad inteleciual. También está el factor costo; calculo que sería 
un 70% mas sobre el presupuesto actual, ¿Y quién más participaria? 

No solo no se apreciaron los esfuerzos del empleado sino que 
además se hizo evidente que en primer lugar el jefe no entendió la 
propuesia. Sus comentarios críticos fueron un tanto errados; sumado 
a ello, el jefe no se cercioró de haber entendido la propuesta. Una 
pena, en especial porque estos problemas de comunicación suceden 
todo el trempo, 

Casos como este nos llevan al análisis de los tres diferentes esli- 
los de retroalimentación: correctiva, concillatoria y comunicativa. Los 
tres pueden darse tanto en el aula como en el lugar de trabajo. Con 
frecuencia la relroalimentación es meramente correctiva. La perso- 
na que la suministra anuncia qué está mal. No se comprueba si se 


comprendió cabalmente la idea, ensayo u otro objeto de evaluación. 
No se presla atención a los aspectos positives, o solo se les presta 
atención al pasar. El esquema básico de la retroalimentación correc- 
tiva es “si, pero...” o “bien, pero...” y luego se pasa rápidamente a las 
dificultades. 

Otro estilo que se verifica con frecuencia es el de la retroalimenta- 
ción conciliatoria, Por lo general aparece en la evaluación entre pares 
y en contextos sociales y organizacionales en los que la gente quiere 
ser amable, De esta manera, se hacen algunos comentarios positivos 
vagos que no aportan nada de información. “Si, ¡básicamente me 
gustó! Me pareció interesante, ¿Y qué hiciste el fin de semana?” 

_ En contraposición, el jele, par o docente alerta podria ofrecer 
una retroalimentacién comunicativa. Como su nombre lo indica, se 
trata de una retroalimentación estructurada de modo tal de asegu- 
rar una buena comunicación, Se compone de tres elernentos en el 
Siguiente orden aproximado: aclaración, valoración e inquietudes y 
SUGRTencias. 


i, Aclaración., Para evitar los malentendidos acerca del tema en 
iscusión, la retroalimentacian comunicativa posibilita una 
terificación inicial, tal corno las preguntas aclaratorias. Aunque 
ello resulta más sencillo en las conversaciones cara a cara, el 
principio también se aplica al trabajo escrito. Recuerdo que en 
ocasiones he dejado a mis alumnos notas breves o los he con- 
ultado en clase para aclarar sus intenciones. la era del correo 
electrónico facilita este proceso enormemente, 

2 Valoración. La retroalirnentacion comunicativa incluye una clara 
identificación de los aspectos positivos desde el punto de vista 
del evaluador. Fs probabte que no sea tan detallada como los 
comentarios críticos que sigan a continuación, pero transmite 
un mensaje claro. El destinatario de la retroalimentacidn sabe 
lo que en opinión del evaluador funcionó bien, a qué aferrarse, 
qué seguir haciendo, 

3. Inquietudes y sugerencias. Por Último, la retroalimentación 
cornunicativa comparte inquietudes y sugerencias. Las mis- 
mas se centran en un futuro positivo: cómo mejorar algo u 
obtener mejores resultados la próxima vez. Evitan las criticas 
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a las capacidades o personalidad del destinatario y enfrentan 
la situación. 


Fl objetivo de la aclaración y ta valoración no consiste en ser ama- 
ble sro informative. Las aclaraciones y los puntos positives también 
son información, y por lo general información tan importante como 
las inquietudes. Asimismo, la aclaración y la valoración contribuyen 
a evitar la trampa de la retroalimentación concitiatoria al establecer 
una plataforma positiva que luego permite pasar a ias inquietudes 
y sugerencias. Por ejemplo, cuando los pares honran el trabajo de 
otro buscando la aclaración e identificando los aspectos positivos de 
manera explícita, luego se sienten con más libertad para compartir 
sy mejor opinion acerca de las inquietudes. La retroatimentación de 
los pares funciona mucho melor cuando se utiliza el estio de retroa- 
timentación comunicativa de forma sistemática. 


Evaluación diagnóstica implícita 
Consideremos los siguientes escenarios: 


* Tres estudiantes presentan en el pizarrón sus diferentes solu- 
ciones a un problema matemático de finat abierto y la clase 
discute las virtudes de los distintos enfoques. 

* Una discusión sobre la resistencia francesa durante ta Segunda 
Guerra Mundial enciende un debate acerca de qué se considera 
terrorisina, 

* Trabajando en pequeños grupos, los alumnos deben formular 
recomendaciones consensuadas para un plan de mejoras eco- 
lógicas en la comunidad. 


El rol del docente no consiste en ofrecer retroalimentación en 
estas s:tuaciones, sino que solo actúa como facibtacor. Sin embargo, 
la evaluación esta presente en estos escenarios, implícita en ei diálo- 
go entre los mismos estudiantes. Algunas actividades físicas generan 
una retroalirmentación automática. Cuando uno toca una nota discor- 
dante en el piano. por lo general se da cuenta. Cuando uno no le de a 
la pelota con el bate, ¡sin dudas se da cuenta! 
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Existen muchas maneras en tas que los estudianles pueden reci- 
bis retrodiimentacian sin que les sea suministrada. Estructurando 
las cosas de mode tal que haya diálogo, contraste y yuxtaposición, los 
docentes, mentores, tutores y demas personas en roles educalivos 
pueden generar una retroalimentación enriquecedora implícita. 

En general, la evaluación que se integra de made natural en el 
tlujo de los acontecimientos parece más auténtica y despierta una 
menor actitud defensiva. 


Oportunidades inmediatas para actuar sobre la base de la evaluación 


Una de las principales dificultades que presenta la teoría de los 
corazones y las mentes consiste en que la evaluación es demasia- 
do general como para que se pueda actuar basándose en ella de 
modo eficaz. Oltra de las principales dificultades radica en que no 
ofrece oportunidades inmediatas para acluar basándose en ella. En 
contraposición, Kenna Barger circulaba entre sus alumnos sumi- 
nistrando retroalimentacién, sobre la marcha en tiempo real, que 
sus alurmros podían volcar en los modelos y predicciones sobre los 
que estaban trabajando, y luego ponían a prueba la caída Libre de 
sus globos de aqua. 

Para un proyecto convencional de álgebra, el docente podría asig- 
nar problemas de números impares en primer lugar, proporcionar 
retroalimentación y luego pedir a tos estudiantes que trabajen con los 
problernas de números pares aplicando lo que aprendieron, seguido 
por supuesto de más retroalimentación. Para el ensayo sobre Martín 
Luther King, los estudiantes podrian producir revisiones basadas en 
la retroalimentación, y la evaluación final y calificación podría poster- 
garse para la segunda o tercera versión. 


Aislar y reintegrar 


Si, es cierto, cn ocasiones todo lo que necesita un estudiante es 
una retroalimentación rápida y general; aquí la teoría de los corazo- 
nes y las mentes sate triunfante: el comentario se torna a pecho y se 
lo tiene en mente para la próxima vez. ¿Pero cuántas veces podernos 
center con que eso suceda? 
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Consideremos el ejemplo de un alumno que recibe ta siguiente 
retroalimentación de quien versus quién. 

Quien es un pronombre relativo; por ejemplo: “Mi hermana, a 
quien siempre le escribo cartas...” Quién es un pronombre mterroga- 
tivo; por ejemplo: ¿A quién le escribes siempre? ¿Ves la diferencia? 

¿Ll estudiante recordará esto la próxima vez que escriba algo? 
Del mismo modo, es probable que los consejos que se le puedan 
dar a un jugador de béisbol acerca de cómo golpear las curvas no lo 
preparen para golpear una curva en el próximo juego real. incluso la 
practica con la máquina de bateo puede dejar un vacio. Asimismo, al 

estudiar un instrumento musical, es común aislar las partes difíciles 
para poder prestarles mayor etonción, mejorarlas y descubrir que 
volvemos a tropezar con ellas cuando tocamos la pieza entera. 

En general, los puntos conflictivos que se mejoran mediante con- 
sejos y la práctica atslada vuelven a aparecer en el contexlo del juego 
completo. Incorporar la habilidad o comprensión perfeccionada en el 
juego cormpleto debe ser una parte deliberada del proceso de práctica 
deliberada. Cuando nos tomamos en serio el aprendizaje de las par- 
les dificiles, el ritmo de aislamiento y reintegración es fundamental, 

Volviendo una vez más a Kenna Barger, ella podría descubrir que 

sus alumnos cometen un error constante mientras trabajan con el 
proyecto de la caída libre de los globos de agua. Podría decidir que 
necesila una clase aparte para aclarar ia confusión, Sin embargo, 
luego de esa clase, debería haber algún tipo de juego completo en el 
cual los alumnos puedan integrar su mueva comprensión. ¿Catapultor 
globos de agua? . 

En ol caso del ensayo sobre Martin Luther King, podríamos 
encontrar que muchos alumnos en la clase tienen dificultades con 
la estructura de la argumentación persuasiva que invita a hacer un 
ejercicio aparte. Es más probable que los alumnos incorporen lo que 
aprendieron si tienen una opor lunidad immediata para volver a traba- 
jar sobre sus ensayos o escribir ensayos nuevos prestandole especial 
atención a la estructura de la argumentación. 


* Ei autor utiliza on ejemplo de relrcalimentación de "whos versus “whose” error frecuente ya 
que amibas términos tienen la misna pronunciación. (M. de Ti 


En resumen, por lo general la teoría de los corazones y las men- 
tes conduce a un aprendizaje deficiente, dado que menosprecia la 
práctica deliberada en lugar de adoptarla. La organización del ritmo 
de aprendizaje para una evaluación diagnóstica constructiva centrada 
en la comprensión, la evaluación entre pares y la autoevaluación, la 
retroalimentación comunicativa, la evaluación implícita, las oportu- 
nidades reales para actuar a partir de la evaluación y un modelo de 
aistarmiento y reintegración puede contribuir a asegurar que el trabajo 
sobre las partes difíciles se lleve a cabo de un mado eficaz. 


PREVER LAS PARTES DIFÍCILES 


Er ocasiones los buenas consejos son tan buenos que la misma 
idea general aparece expresada de distintas forrnas, por ejemplo: 
"Más vale prevenir que curar”. O “los que no pueden recordar el 
pasado están condenados a repetirlo”, una notable cita del tilósoto 
George Santayana. O la simple frase “¡Sé previsorl”. Quizás no teñ- 
gamos que esperar a que los estudiantes vuelvan a tropezar con las 
mismas partes difícites. Quizás podamos prever las parles difíciles y 
tratar de lidiar con ellas por anticipado. 

Mi enfoque preferido con respecto a esta cuestión es el del conoci- 
miente problemático, Cualquier área del aprendizaje tiene sus dificulta- 
des caracteristicas, pero ciertos tipos de problernas generates afloran 
una y otra vez. Puede valer la pena tenerlos presentes ya que permiten 
anticipar los problemas que aparecen en et horizonte y que pueden 
evitarse en cierta medida. Siguiendo la filosofía de Santayana, analiza- 
remos a continuación distintas “partes difíciles” que conviene tener en 
cuenta y que se aplican al aprendizaje de cualquier tema: conocimiento 
rilual, conocimiento inerte, conocimiento ajeno, conocimiento tácito, 
conocimiento especializado y conocimiento conceptualmente difícil. 


El conocimiento ritual 


Saber qué hacer con los números constituye sin dudas la cotum- 


na vertebral de la aritmética básica. Sin embargo, saber qué hacer 


puede significar cosas totalmente diferentes, Siempre me ha maravi 
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como la comprensión que se encuentra detrás de ese ritual resultan 
prácticos. Las tablas de multiplicar constituyen un buen ejemplo: 
tos factores están al alcarce, pero existe también una comprensión 
detrás de escena, 

Entonces, ¿cómo pueden la enseñanza y el aprendizaje revertir ol 
conocimiento rituat? Cualquier proceso de enscñanza-aprendizaje que 
adopte la idea del aprendizaje pleno contribuye a debilitar el conoci- 
miento ritual como estrategia de resolución de problemas. Las activi- 
dades de aprendizaje tienen un final demasiado abierto como para que 
se las pueda ntual:izar de manera eficaz, Este proceso de enseñanza- 
aprendizaje evila los elementos que permiten el conocimiento ritual, 
como sucede con los exámenes únicamente basados en hechos o los 
conjuntos de problemas que pueden manipularse por medio de trucos 
arilméticos, como el caso que recién mencionamos. En lugar de ello, 
el aprendizaje implica desempeños de comprensión, por ejemplo, 
actividades en forma de proyectos o debates acerca del significado o 
validez de algo o exploraciones de interpretaciones alternativas. 


lado el siguiente ejemplo de un alumno de escuela primaria relatado 
hace algunos años: 


Sé qué hacer mirando los ejemplos. Si hay soto dos números, resto. $: 
hay muchos números, sumo. St hay soto dos números y uno e3 menor 
que el otro, es un problema dificil. Divido y veo si me da un número 


exaclo; si no, multiplica, 


Esta es una estrategia de resolución de problemas en su máxima 
expresión... clara, elocuente y extraordinariamente eficaz para abor- 
dar esas molestas páginas de problemas aritméticos. Es claramente 
inteligente, pero no inteligente en el sentido que queremos. Se trata de 
conocimiento que tiene un carácter superficial carente de sentido. El 
conocimiento ritual se parece precisamente a un ritual: se oprime un 
bolón de forma mecánica para obtener una cierta solución; es el modo 
en que se supone debemos responder cuando alguien formula un 
cierto tipo de pregunta. Una de las estrategias básicas de resotución 
de problemas de todos los estudiantes que enfrentan tas complejida- 
des de los currículos y los proyectos de estudio consiste en encontrar 
rituales que puedan llevar a cabo y que satisfagan exigencias inmedia- 
tas ivéase el capítulo 7, "Aprender el juego del aprendizaje”], 

Todos los educadores esperan algo más profundo que eslo, pero 
gran parte de la práctica educativa es condescendiente con el cono - 
cimiento ritual, considerándolo suficientemente bueno. Cualquier 
conjunto de problemas que ceda a esta estrategia, cualquier examen 


El conocimiento inerte 
Existe una interesante familia de acertijos llamados problernas de 
ingenio. Muchos de ellos representan cjemplos deliciosamente frus- 


trantes del problema del conccimiento merte. He aquí uno de ellos: 


Un nombre acude a un curador de monedas raras en un museo y le 
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que los estudiantes puedan aprobar sabiendo nombres y fechas, ofrece a la venta una moneda dañada de aspecto auténlica de la época 0 
“cualquier proyeclo de ensayo que exija simplernente recopilar infor- romana datada en el año 133 2.0, De inmediato, el curador hace arres- 5 
mación y ponerla por escrito es condescendiente con el conocimiento tar a, honbre por Irauda y Porgue? 5 

ritual. En ocasiones el conocimiento ritual se convierte en el contrato oe D 

social implícito enlre docentes y alumnos. Ambos aceptan el trato de Dejaré la respuesta en suspenso un momento para que el lector z 

2 mantener las cosas simples y sencillas. pueda reflexionar sobre el problema si asi lo desea. Mientras tanto, F 
z El conocimiento ritual no siempre es malo. Hay cierta informa- brindemos una definición del conocimiento inerte. Se trata de conoci- a 
5 ción que es sencillamente bueno saber; los números de teléfono, SMS almacenado en el altillo de la mente, disponible solo mediante Fa 
S por ejemplo. Desde el punte de vista del estudiante, a veces los e ados eas ieee O Boece de 
ni rituales pueden consttuir la estrategia óptima porque la situación ENS cieo Sea nosotros pes ES buscamos, la UCR Rete ee: 5 
al de aprendizaje no proporciena suficiente apoyo ni orientación para la vin embargo, el conocimiento inerte tiene poco uso activo sin un indi a 
> cio directo. Muchos casos de conocimiento inerte son benignos. Uno w 


comprensión. También existen áreas en las que lanto un rápido ritual 
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de los más conocidos es el vocabulario pasivo. Nuestro vocabulario se 
compane de miles de palabras que reconocemos y entendemos, pero 
rara vez utilizamos en nuestra propia habla y escrilura. 

Volvamos al problema de la moneda: el curador sabía que la 
moneda era falsa por la fecha. El sistema de fechas que toma coma 
referencia el nacimiento de Cristo ni siguiera se había inventado en el 
193 a.€. Fl lector puede haber resuelto este problema con facilidad, 
pero ro es el caso de muchas personas. No se trata de que el pro- 
blema sea dificil en el sentido de complicado, Más bien, la resolución 
del problema requiere hacer la conexión correcta con algo que uno ya 
conoce perfectamente bien. A menuda esa conexión no llega a hacer- 
sc. El conocimiento es inerte, está allí, pero no se utiliza, 

Si el cjernplo de la moneda para ilustrar el conocimiento inerte 
parece Irampcso, existe una inquietante cantidad de trabajos de 
investigación que dan cuenta de la dura realidad del conocimiento 
merte en gran parte de lo que aprendemos. Par ejemplo, los alumnos 

estudian estadística básica y aplican los principios a problemas rea- 
les en clase, pero no hacen la conexión con los problemas que surgen 
fuera de la clase. Los alumnos que han estudiado programación de 
computadoras, cuando se los confronta con situaciones muevas, pue- 
den no aplicar comandos que saben cómo utilizar hasta que se les da 
la sugerencia de hacerlo. 

En otro estudio conocida, los investigadores entrevistaron a alum- 
nos de la Universidad de Harvard a punice de graduarse, que estaban 
realizando un video sobre sus ideas llamado 4 Private Universe [Un 
universo privado]. Se tes formuló una pregunta muy elemental acerca 
de cómo funciona el mundo: ¿Por qué hace calor en el verano y frio en 
clinvierno? Muchos contestaron: “Porque la Tierra se encuentra más 
cerca del sol en el verano”. Esta explicación no es correcta. Además, 
en algún momenta casi todos ios alumnos estudian por qué existen 
el invierno y el verano. En apariencia, su aprendizaje fue inerte, o qui- 
zás lo olvidaron por completo, Incluso si fue así, sin duda contaban 
al menos con un conocimiento que era relevante: cuando es verano 
en el hemisferio norte, es invierno en el hemisferio sur y viceversa. 
Por lo tanto, no sería posible explicar el verano diciendo que la Tierra 
se encuentra más cerca del sol, dado que entonces Seria verano en 
ambos hemisferios al mismo tiempo. 
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El conocimiento inerte puede verse como un problema de transte- 
rencia de aprendizaje, tema que abordaremos en et capitulo 4, “Jugar 
de visitante”. Las personas no logran activar el conocimiento que han 
adquirido en algún otro contexto. Sin embarga, en ta mayoría de los 
casos al menos, no se trata tanto de un problema de transferencia 
lejana en el sentido de tener que realizar conexiones remotas e ima- 
yinativas. Las aplicaciones estadísticas o los comandos de computa 
ción que acabamos de mencionar son bastante sencillos. 

Un experimento llevado a cabo por John Bransford y sus colegas 
revela algunos de los factores que inciden en que el conocimiento 
sea inerte o activo. Se pidió a dos grupos de alurmnos que estudiaran 
los mismos contenidos de distintos modos, Los contenidos se refe- 
rían a ideas sobre la nutrición, los aviones propulsados por energia 
solar, el agua como patrón de densidad y otras cuestiones. Uno de 
los grupos debía recordar los contenidos. El otro debia determinar 
los peligros de un viaje por la selva amazónica, Los investigadores 
evaluaron la retención por medio de preguntas informativas sencillas 
y descubrieron que era «qual de satisfactoria en ambos grupos. El 
uso activo del conocimiento debe examinarse por medio de tareas de 

final abierto que no indiquen tas respuestas a los alumnos. En este 
punto, los investigadores pidieron a ios alumnos que planificaran una 
expedición al desierto. Los alumnos del segundo grupo hicieron un 
uso mucho más activo de lo que habían aprendido que los alurnnes 
del primer grupo. 

¿Por qué los alumnos del segundo grupo adquiricron un cono- 
cimiento más activo? Dos factores parecen combinarse: en primer 
lugar, el proceso de aprendizaje en sí fue más activo, más orientado 
a la resolución de problemas. En segundo lugar, la tarea de aprendi- 
zaje específica -ei viaje por la selva amazónica- se asemejd más a la 
aplicación de la expedición al desierto. 

La actividad del segundo grupo tiene un cierto parecido al enfoque 
del aprendizaje pleno, y debería tenerlo. En fugar de la elementitis 
consistente en ensayar información, existe un desafío holístico: plani- 
ficar una expedición. La primera vez, la expedición tiene como objetivo 
el desierto y los alumnos se habitúan al juego. Luego, hay otra ronda 
del juego en un ámbito distinto: la selva amazónica. El capítulo 4 
aborda la idea trascendente de un ámbito distinto en el contexto del 
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principio de jugar de visitante. Con el enfoque del aprendizaje pleno 
y el pencipio de jugar de visitante en movimiento, existen muchas 
menos probabilidades de que el conocimiento sea inerte. 


El conocimiento ajeno 


En algún momento u otro, muchos alumnos se encuentran discu- 
utendo la tristemente célebre decisión del presidente de los Estados 
Unidos de América Harry Truman de lanzar la bomba atómica sobre 
Hiroshima y Nagasaki al final de la Segunda Guerra Mundial. Los 
alumnos adoptan fácilmente una de dos posturas. O bien fue una 
decisión sumarnente cruel e ingenua, que ho solo causó gran daño a 
una innumerable cantidad de japoneses sino que también marcó el 
comienzo de la era atómica con todos sus riesgos y angustia, o fue la 
decisión correcta, y Iraje a una rápida conclusión lo que de otro moda 
podría haber sido una prolongada y costosa lucha: la típica explica- 
ción de libre de texto. 

De cualquiera de las des formas, las discusiones de este tipo y 
muchas otras exploraciones de temas compleados en la bistoria evi- 
dencian a las claras un problema denominado presentisma, por el cual 
las personas Venden a analizar los acontecimientos históricos a través 
de concepciones presentes y del conocimiento del desentace de dichos 
acontecimientos. El lanzamiento de las bombas marcó de hecho el 
comienzo de la era atómica y puso de hecho fin a la guerra. Nos resulta 
difícit proyectar nuestras rnentes en los complejos prejuicios, conside- 
raciones y conocimiento en juego disponibles en aquel mornento. 

El problema del presentismo constituye un buen ejermplo de un 
conjunto mas general de probiemas sintetizado en la frase conoci- 
miento ajeno, Se trata de conocimiento que resulta difícil de asumir 
porque no se alinea con nuestra posición actual, con nuestro propio 
contexto, entre nuestros propios amigos, con nuestras creencias y 
prejuicios y rulinas actuales. Las costumbres y practicas de otras 
culturas plantean este tipo de dilemas. El modo en que actúan las 
personas al otro lado del océano ne tiene sentido, y de hecho por 
la general parece que actúan simplemente del modo equivocada, 
Robert Kegan, de la Escuela de Graduados en Educación de ltarvard, 
brinda una buena caracterización de este dilema en términos de cen- 
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trismos: etnocentrismo, egocentrismo o cualquier centrismo imagi- 
nabte. Kegan señala que los centrismos comparten un déficit común. 
Todos implican una concepción ce lo extraño e incómodo como algo 
equivocado o incluso maligno. 

Resulta sencillo encontrar ejemplos de conocimiento ajeno arraiga- 
dos desde el punto de vista cultural. Pero el conocimiento lécnico tam- 
bién puede parecer ajeno. En este punto, he tomado uno de mis ejem- 
pios favoritos de ta investigadora en educación científica Marcia Linn. 
Marcia informó en tono de diversión la visión particular de un alumno 
sobre el conocido principio newtoniano que establece que los objetos en 
movirniento mantienen el movimiento en la misma dirección a la misma 
velocidad a menos que se oponga alguna luerza externa, El alurnno dijo: 
“Los objetos en rnovirmiento permanecen en movimiento enel aula, pero 
están quietos en el parque de juegos”. La hlosoa del alumno parecia 
ser: sí, puedo aprender las ideas y resolver los problemas en el libro de 
texto, pero el mundo no funciona de ese modo. ¡Sato observen! 

El conocimiento ajeno plantea un probleme no solo con respecto 
a aprender sino lambién a deseprendes. En ocasiones ello implica 
reemplazar por completo el antiguo conocimiento, pero siempre 
implica sottar el antiguo conocimiento lo suficiente coma para hacer 


lugar al nuevo conocimiento, 

¿Cuáles son los métodos de aprendizaje que permiten desapren- 
der? Un enfoque es la confrontación directa, por ejemplo, trabajar con 
esludianles de hisloria para ayudarlos a identificar su probable cuota 
de presentismo y proyectarse con mayor profundidad en la mentali- 
dad del momento en cuestión. Otro enfoque es indirecto, por lo que 
se difiere la confrontación. El próximo capítulo menciona un ejem- 
plo en el que un grupo de estudiantes israelies lograron tener una 
mejor perspectiva del conflicto israeli-palestino mediante el estudio 
del conflicto de Irlanda del Norte. Paradójicamente, en ocasiones el 
conocimiento ajeno no es tan ajeno, Les resultó más sencillo a los 
estudiantes examinar el conflicto de irlanda del Norte como aloo 
remoto y luego hacer las conexiones correspondientes, que analizar 
tas actitudes de los palestinos como algo demasiado cercano, 

Una estrategia Usual en la enseñanza de la ciencia consiste en 
exponer la incoherencia de ia opinión de la mayoría por medio del 
razonamiento y la experimentación, empujando al alumno a la teoría 
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ajena pero más sofisticada. A veces ello resulta positivo, aunque no 
en todos los casos. Los alumnos no siempre siguen los caminos del 
razonamiento que une quisiera o llegan a las conclusiones deseadas. 
Una versión cficue de esta estrategia utiliza la idea de tas intuicio- 
nes ancladas. Fl proceso comienza con un caso en ol que las intuicio- 
nes de los estudiantes son correctas y se los alienta a ampliar el caso. 
El investigador en educación científica John Clernent y sus colegas 
exploraron aquellas situaciones en las que el sentido común es en 
ocasiones acertado y en otras no, alentando a los alumnos a recon- 
ciliar los casos. Por ejemplo, los alumnos tienden a creer que una 
mosca apoyada sobre una mesa ejerce una fuerza descendente, pero 
ta mesa no ejerce una fuerza ascendente sobre la mosca. Esto vulne- 
ra la tercera ley de Newton, que especifica fuerzas iguales y opuestas, 
Sin embargo, los mismos estudiantes rápidamente aceptan que la 
mesa ejerce una fuerza ascendente sobre una bola de boliche. Esta 
os la intuición anclada. Ahora imaginemos que la bola de boliche se 
reduce al tamaño y peso de una mosca. ¿En qué punto deja la mesa 
abruptamente de ejercer una fuerza a medida que ta bola de boliche 
se reduce? Los patrones de razonamiento de este tipo ayudan 3 los 
alumnos a ver la lógica universal det principio newloniano. 

Otro método que siempre me ha parecido interesante es la parere 
tetización explícita, Se les pide a los alumnos que simplemente aban- 
donen por un momento sus creencias mtuitivas y aprendan ctra forma 
de pensar en el probiema. Destine un tiempe a aprender este nuevo 
juego. ¡Haga de él una experiencia umbral! Luego, uno regresa a sus 
creencias intuitivas y examina las ventajas y desventajas que existen 
entre ollas y la nueva forma de pensar en el problema. El método 
de ia parentetización reconoce que cl conocimiento parece ajeno 
en parte debido a que los alumnos nc han tenido la oportunidad de 
verlo desde adentro con un espiritu abierto. Poner el conflicto entre 
paréntesis de manera deliberada entre lo nuevo y lo vieja puede en 
ocasiones hacernos ganar tiempo para acostumbrarnos a lo nuevo. 


El conocimiento tácito 


Casi nadie puede decirnos córmo camina. Cas nadie puede decir- 
nas cómo logra hilar oraciones gramaticates con fluidez y mantener 
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los turnos en una conversación. Casi nadie puede darnos con exactitud 
ta razón per la cual su primera impresión de una persona, un poema o 
una pintura cS positiva o negativa. Se pueden señalar una o dos carac- 
teristicas, pero es probable que elto no refieje toda la realidad. 

Gran parte de nuestro conocimiento es tácito. Nos formamos 
percepciones y opiniones y tomamos medidas con soltura sin saber 
exactamente por qué. De muchos modos, el conocimiento tácito es 
altamente funcional, una respuesta intuitiva y natural a las sfuacto- 
1es complicadas. Sin embargo, el conocimiento tácito puede causar 
problemas en el aprendizaje formal, y de varias maneras. 
Comencemos con los propios docentes. Las expectativas de los 
docentes con respecto a sus alumnos son, por lo general, en parte 
ácitas. Los alumnos pueden sentirse desconcertados en relación con 
o que se espera de ellos. Por esta razón, el marco conceptual de la 
Enseñanza para la Comprensión analizado con anterioridad alienta 
a identificar metas de comprensión compartidas y explicitas, ¡unto 
con una frecuente evaluación diagnóstica continua. Estos elementos 
sacan el juego oculto a la superficie de mada tal que los alumnos 
puedan dormmnarlo. 

Los contenidos que verdaderamente deseamos que los alumnos 
aprendan son también, por lo general, en parte tácitos. Elio hace que 
sean tanto difíciles de explicar corno engorrosos cuando se los explica. 

Además, ciertos tipos de creencias y compromisos ládcitos -pre- 
juicios y parcialidades, por ejemplo- crean barreras que obstaculizan 
el aprendizaje más expansivo y flexible; se trata de barreras que en 
ocasiones sen sutiles y que por to tanto nu pueden ser reconocidas 
can facilidad por los alumnos ¢ incluso por los mismos docentes, 

El carácter oculto del conocimiento tácito lo convierte en un tema 
propio del capítulo 5, "Descubrir el juego cculto”, por lo que volvere- 
mos a abordar este terna en dicho capitulo. 


El conocimiento especializado 


Una vez más vuelvo a pensar en mis batallas con el pianoforte. En 
muchas ocasiones, los dedos no son buenos soldados. Se rehúsan a 
obedecer las órdenes. Del mismo modo, el tenista quo trata de efec- 
tuar un buen servicio u el golfista que se empeña en evitar un golpe 
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con efecto a la derecha bien puede haber oído del entrenador o leído 
en un tibro qué movirnienlos realizar, pero es mas fácil decir que 
hacer, Los movimientos no salen cómoda y naturalmente. 

En otras palabras, muchas veces el problema radica no lanta en 
saber qué hacer sino en poder hacerlo, Se necesita una práctica asi- 
dua y deliberada para adquirir el hábito. 

Las áreas de desempeño como la música y el atletismo están pla- 
gadas de este tipo de conocimiento problemático, pero también puede 
encontrárselo en rincones más convencionales del mundo académi- 
co. Los problemas del conocimiento especializado son una constante 
en el aprendizaje de un segundo idiorna. No se puede escribir o hablar 
con fiuidez recuperando laboriosamente formas gramalicales a cada 
mernento: elias deben estar disponibles mentalmente, en la punta del 
lápiz y en la punta de la lengua. El desarrollo de la lectura depende 
sobre todo de patrones de respuesta altamente automatizados. En el 
campo de la matemática, es difícil emplear la aritmética o el algebra 
como modos de modelización del mundo cuando no se dominar las 


operaciones constitutivas. 

Con el problema del conocimiento especializada en primer plana, 
es Útil recordar una vez más el riesgo de la elernentitis y la tentación 
de acumular habilidades durante un período prolongado antes de 
integrarlas. El método de aislar e integrar que analizamos en las 
páginas anteriores aporta una solución mucho más satisfactoria. Les 
alumnos juegan el juego completo en alguna versión para principiar- 
les apropiada, ya se trate del piano, un deporte, alguna actividad de 
lectura o la modelización matemática. En paralelo, los alumnos prac- 
tican tas habilidades constitutivas y las integran al juego completo en 
una etapa relativamente temprana, 


El conocimiento conceptualmente dificil 


¿Qué es lo que hace que la leoría de la relatividad sea dificil? La 
tentación es responder: "¡Todo!" [In caso de que el tector se pregun- 
te, yo tampoco la comprendo. Comprendo algunas cosas acerca de ta 
teoría, pero lo misma le sucede a muchas personas.) 

En realidad, “todo” resulta ser una exageración. Para comprobar- 


lo, acudiremos a un análisis de la dificultad conceptual diseñado por 
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Paul Feltovich, Rand Spiro y Richard Coulson. Estos investigadoras 
discutieron lo que denominaron adquisición de conocimiento avanzado, 
el tipo de aprendizaje que va más allá de la adquisición de datos y ruti- 
nas. En particular, los investigadores estaban interesados en el área 
de alto impacio del oprendizaje de la medicina. Parte de su análisis 
censistió en la elaboración de una tista de factores que hacian que los 
conceptos y sistemas conceptuales plantearan una mayor dificultad a 
los alumnos. A continuación sigue la lista que elaboraron [los ejem- 
plos me pertenecen). 


1. Abstracto en lugar de concreto: el principio en lugar del ejemplo, 
ia regla en lugar de la aplicación. 

2. Continuo en lugar de discreto: números reales en lugar de ente- 
ros, los movimientos fluidos de un bailarín, o atleta en lugar de 
los movimientos discretos en un tablero de ajedrez 

3. Dinámico en lugar de estático: la órbita de la luna en lugar de la 
posición de la luna, 

4, Simuttaneo en lugar de secuencial: una vez mas, las ecuaciones 
lineales simultáneas o el modo en que un verso de un poema 
tiene distintas funciones al mismo liempo. 

. Organicismo en lugar de mecanismo: ta complejidad de la selva 
en lugar de la complejidad de un reloj suizo. 

6. Interaciividad en lugar de divisibilidad: la forma en que ta luna 
ejerce influencia sobre la tierra al mismo tiempo que la tierra 
lo hace sobre la luna o la famosa frase de William Butler Yeats 
al final de su poema Among Schoolchildren”, ¿cómo distinguir 
al bailarín de la danza? 

?, Condicionatidad en lugar de universalidad: salvedades como 
“solo cuando”, “suponiendo que”, "a menos que”, y expresiones 
similares. 

& No Uneatidad en lugar de linealidad: ecuaciones cuadráticas en 
lugar de lineales, reacciones políticas viotentas cuando se trata 
de forzar un tema. 
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Entonces, Una vez más, ¿qué es lo que hace que la teoria de la 
relatruidad sea difícil? De acuerdo con esta lista, es sin dudas abstrac- 
ta en lugar de concreta, implica un movimento continuo en el tiempo 
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y el espacio, y es dinamica en lugar de estática. Las limitaciones se 
aplican de forma simultánea en lugar de secuencial, y de un modo 
interactivo y no lineal. Sin embargo, hay buenas noticias: es mecani- 
gista en iugar de orgánica y universel en lugar de cordicional. De este 
modo, la teoría de la relatividad exhibe seis de los ocho factores de 
dificultad de la lista. No es “lodo”, 
Ulilicernos la misma lista para analizar la causalidad histórica, 
es decir, qué lleva a la historia a girar en una dirección L otra, Es 
también, sin dudas, abstracta en iugar de concreta, continua en lugar 
de discreta, dinámica en lugar de estática, simultánea en tugar de 
secuencial, y orgánica en lugar de mecanicista, por supuesto, inte 
ractiva en lugar de divisible, y altarnente condicional -la conocida 
dificultad de elaborar reglas generales válidas sobre el modo en que 
se desarrollan los acontecimientos históricos- y, por supuesto, no 
lineal. ¡Ocho de ocho! 
En otras palabras, la causalidad histórica plantea un mayor pro- 
blerna conceptual que la teoría de la relatividad. Ésto parece, en la 
superficie, inverasimil, pero quizás tenga sentido. La causalidad his- 
tórica parece más accesible en un principio que la teoría de la rela- 
tividad, porque es más sencillo adentrarse en ella. Cualquiera puede 
enlender algunos de los factores básicos en cuestión. Sin embargo, la 
explosión total de su complejidad podría ser de hecho más alucinante 
que la ordenada ciencia matemática del pensamiento relativista. En 
cualquier caso, sin lugar a dudas, Feltovich, Spiro y Coulson elabora- 
ron su lista solo a modo de guía general. Nos recuerda cuán compli. 
cados pueden volverse los conceptos y los sistemas conceptuales y 
nos brinda la posibilidad de prever problemas y abordar objetivos en 
nuestro proceso de enseñanza-aprendizaje. 
Entonces, ¿qué podríamos hacer al respecto? Mi experiencia en 
este punto me dice lo siguiente: enfrente las dificultades concep- 
tuales en lugar de caer en las estrategias evasivas del conocimiento 
átual. Involucre a sus alumnos en versiones para principiantes que 
disipen la complejidad. Haga lo abstreclo concreto a través de una 
serie de ejemplos amenos. Ponga de relieve la continuidad y el carác- 
ter dinámico en tugar de trabajar con dos o tres modelos estáticos. 
Haga notar la forma simultánea y orgánica en la que interactúan los 
factores por medio de ejemplos. Juegue el juego completo, 
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Como si todo esto no fuera suficiente, existe otra capa más en el 
problema de la dificultad conceptual, Además de la lista de Feltovich 
y sus colegas, el conocimiento conceptualmente difícil también apun- 
ta por lo general al probterna de los juegos ocultos. Lucharnas con 
tas ideas nuevas no soto debido a sus complejidades de superficie 
sumamente reales, sino también debido a que presuponen concep- 
tos, marcos teóricos y formas de pensar que no son evidentes. Si el 
lector desea profundizar en el tema, lea el capítulo 5, "Descubrir el 


juego oculto”. 


CONSTRUIR UNA TEORÍA DE LA DIFICULTAD 


Imagine que está jugando al béisbol Se encuentra parado en el 
plato, listo para cruzar ci bate y hacer un cuadrangular o al menos 
alcanzar la primera base. ¿Qué es lo que hace que esto sea ditictl? 

El trabajo del lanzador es hacerto difícil Los buenos lanzadores 
cuentan con una serie de formas de lograrlo. Utilizan distintos tipos 
de lanzarnientos: pelotas rápidas, curvas, pelotas lentas, Los cam- 
bian de un momento a otro para que el bateador no sepa qué espe- 
rar. Apuntan a las esquinas de la zona de strike, esperando que el 
hateador piense que el lanzamiento contara como pelota en lugar de 
strike. Incluso pueden malgastar un lanzamiento de forma deliberada 
arrojando la pelols fuera de la zona de strike, esperando embau- 
car al bateador para que no sepa hacia dónde batear. Lo arriesgan 
todo, pero sabiendo que tienen una especie de poder. Les dan a los 
bateadores y a sus entrenadores algo en que concentrarse y trabajar. 
Tienen una teoría de la dificultad. 

Una de las preguntas más importantes que podemos formu- 
tar como educadores es: ¿Qué es lo que hace que esto sea difícil? 
Cuando tenemos una buena respuesta a esta pregunta, estamos 
previendo las partes difíciles de un determinado lema o actividad. 
Quizás con el método correcto, podernos evitar que esas partes difi 
ciles causen el peor daño. 

Cualquier docente, padre, entrenador, ministro o menlor experi- 
mentado siempre tiene algún tipo de respuesta a la pregunta de qué 
hace que algo sea difícil Asimismo, los seis tipos de conocimiento 
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problemático que analizamos en tas páginas anteriores proporcionan 
una lista muy extensa de posibles respuestas. Los ocho factores de 
complejidad creados par Feltavich, Spire y Coulson ofrecen respues- 
las más específicas a la cuestión del aprendizaje conceptual que 
plantea desafíos. Las dificultades como el presentismo en la histo- 
ria, la adopción de perspectivas en los juicios morales o el sentido 
cotidiano de la física que tienen las personas [como el caso de "los 
objetos en movimiento permanecen en movimiento en el aula, pero 
están quietos en el parque de juegos”) constituyen respuestas a la 
pregunta de qué es to que hace que esto sea difícil en relación con 
los temas corrientes. 

Todas ellas, ya sean generales o específicas, formales o informales, 
creadas por los investigadores o los docentes, son teorías de la dificul 
tad. Por io general, dichas teorías no son muy académicas, ni necesitan 
serlo para curnplir con su objetivo. Advierten a los docentes y alumnos 
de los baches en el camino del aprendizaje y de ese modo nos dicen 
dónde deternos dar un brinco especial en el proceso educalive, 

Sin embargo, las teorias de la dificultad no son siempre tan espe- 
cilicas ni están tan bien orientadas came deberían. Algunas de mis 
experiencias ilustraran este punto. Desde hace ya muchos años dicta 
un curso para los alumnos de la Escuela de Graduados en Educación 
de Harvard llamado "La cognición y el arte de la enseñanza”. En el 
curso, los alurnnes deben elaborar proyectos de diseño individuales 
para un plan de estudios de su elección. Los proyectos de diseño 
varian armpliamente en cuanto a los objetivos y ámibitos de apren- 
dizaje, desde temas corrientes dentro del ámbito escolar como la 
aritmética de las fracciones a temas fuera del ámbito escolar como 
la cría de cerdos y el reemplazo de ligarnentos de rodilta, Siempre 
los pido a los alumnos que analicen en detalle teorías de la dificultad 
simoles para los ternas que cligen. ¿Qué es lo que hará que esto sea 
dificil para los alumnos? Y por lo tanto, ¿qué harás al respecto en tu 
diseño de aprendizaje? 

No es necesario que las respuestas sean muy detalladas para 
que sean de utilidad. Un alumno que haya decidido diseñar un pro- 
grama de toma de decisiones para individuos en cargos directivos 

podria advertir las s:guientes dificultades: en medio de una situación 
donde hay presiones de tiempo existe un problema crónico tendier- 
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te a descuidar las consecuencias a largo plazo. O bien: en el clima 
jerárquico de dirección, el hábito respetuoso y genuinamente útil 
de realizar consultas puede quedar a miad de camino. Un alumno 
que haya decidido diseñar una inciativa para fomentar la respon- 
sabilidad ecológica podria adverlir las siguientes dificultades: una 
cosa es comprender algunos de los problemas desde cl punto de 
vista conceptual e incluso escribir ensayos sobre ellos, y otra muy 
distinta es discernir las medidas prácticas que pueden tomarse en la 
comunidad más allá de tas más simples como el reciclaje. Y es aun 
otra cosa muy distinta concretar esas medidas prácticas. Mediante 
caracterizacionas como estas, los alumnos logran una mejor defini- 


ción de sus objetivos de diseño. 

Todo eso está muy bien, pero con los años he descubierto que 
algunos alumnos presentan teorías de la dificultad muy poco consis- 
tentes, un terna o concepto es dificil porque “es complicado”, porque 
“tos alumnos lo encuentran aburrido”, porque “es desconocido”, o 
porque “hay muche que recordar”, Por to general les hago la siguren- 
te devolución: 


Por favor, vuelve a analizar el tema y danos una teoría de la dificul- 
tad que Sea más especifica. Danos una teoría cue ro suere como 
algo que podría decirse con respecto a olros cien lemas, Hay mu- 
chos lemas que son complicadas, generalmente aburridos, micial- 
mente desconocidos, ¢ con muchos puntos para recordar. ¡Por favor, 
so especifica’ Las teorías de la dificultad resultan mucho más útiles 
s apuntan a los problemas de aprendizaje especíhicos para el tema 
especifico 


Del misme modo, los estudiantes a menudo aíslan las dificultades 
sin explicarlas. Entonces, por ejemplo, alguien podria escribir: “es el 
manejo de fracciones lo que les causa problemas a los alumnos” o 
“es más difícil traducir los problemas de planteo en ecuaciones que 
resolver las ecuaciones”. Esta leoria de la dificultad ofrece un cierto 
grado de ayuda. Nos dice dónde poner más atención, pero no mos dice 
mucho acerca de la forma que debería tornar esa atención, En este 
punto, el truco consiste en buscar una explicación más específica. 
¿Exactamente en dónde se complica el manejo de las fracciones? 
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¿Qué lipo de dificultades surgen al traducir los problemas de planteo 
en ecuaciones? 

Hay una respuesta que por lo general no orga de mis alumnos 
pero sí en otros ámbitos: "Es claro lo que hay que hacer, pero no 
hay recursos ni tiempo”. Este es un tipo de la teoría de la dificultad. 
Ubica la dificultad no en los contenidos sino en las circunstancias. 
Sí, es así, no puedo pensar casi en ningún ámbito en el que tos edu- 
cadores serios no desearan contar con más recursos y más tiempo. 
Sin embargo, también puede ser una forma de eludir un compromiso 
serio con los problemas de contenidos. 

Quizás la menos Útil de las teorías de la dificultad, una teoría 
casi perversa, es culpar a los alumnos. ¿Qué es lo gue hace que 
esto sea difícil? “Bueno, son estos niños. No estudian. No les inte- 
resa. No estaban muy bien preparados con to que habían estudiado 
antes”. Lo que resulla tan insidioso acerca de esta pseudoteoria de 
ta dificultad es que funciona como una excusa para no hacer algo 
diferente. 

Para ser justos, cualquiera de estas teorias de la dificultad, aun- 
que lejos de ser ideales, pueden tener una cuota de verdad. Algunos 
alumnos son de hecho haraganes o no están lo suficientemente pre- 
parados. En ocasiones se carece del tiempo y los recursos necesa 
rios. Muchas veces alcanza con saber qué subtemas pueden causar 
tas mayores dificultades. Habiendo admitido todo ello, vale ta pena 
alerrarse al ideal: ung teoría de la dificultad especifica de los cente- 
nidos enseñados, que explique qué los hace difíciles. 

Quizás resulte de utilidad agrupar todas cstas ideas en un diagra- 
ma, no sobre el aprendizaje de los alumnos sino sobre el aprendizaje 
de tos docentes lvéase la figura 3.1). 

A medida que enseñamos el misrno tema una y otra vez, adver- 
timos puntos de conflicto persistentes. La pregunta es: ¿Cómo 
respondemos a ellos? La respuesta más simple, identificada con 
ta acción de culpar en el diagrama, culpa a algo o alguien: falla de 
tiempo, de recursos, alumnos que no están preparados o carecen 
de la inteligencia o voluntad necesarias. Ello conduce a enseñar de! 
mismo modo, quizás incluso con menos energía. Una respuesta más 
sofisticada, identificada con la acción de focalizar en el diagrama, con- 
siste en focalizarse en les partes específicas del tema que genera la 
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dificultad. Ello conduce a enseñar con mayor esfuerzo, poniendo más 
terpo y energía en esas partes. 

La respuesta más sofisticada, identificada con la acción de explicar 
en el diagrama, no solo identifica las dificultades específicas sino que 
explica sus causas. En ocasiones, tener en cuenta teorías generales 
de la dificultad puede contribuir a ello, recordando tipos como el 
conocimiento rilual, el conocimiento inerte, el conocimiento ajeno, el 
conocimiento tácito, el conocimiento especializado y el conocimiento 
conceptualmente dificil; en algunos casos las ideas det capítulo 5 
acerca del principio de jugar el juego oculto también pueden resultar 
útiles, Otras ideas pueden provenir de cualquier otra fuente: colegas, 
mentores, bibliografía, por mencionar sole algunos ejemplos. La 
meta siempre consiste en elaborar una teoría de la dificultad explica- 
tiva que sea relativamente específica de los contenidos en cuestión, 
todo ello con el objetivo de enseñar de un mode más inteligente. 
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Una última consideración. Cuando se trata de enseñar algo por 
primera vez, enseñar de un modo más inteligente cas: nunca resulta 
lo suficientemente inteligente, La primera teoría de la dificultad es 
como los modelos nuevos de automóviles de este año 0 un nuevo 
sistema operativo de Microsoft, propenso a los errores de programa 
ción. At principio uno no sabe lo suficiente acerca de cómo serán las 
partes dificiles. Nosotros los docentes, los lideres scout, los entrena- 
dores, y los encargados de diseñar los currículos, también debemos 
aprender, Debernos trabajar sobre nuestras propias partes difíciles, 
Y una de las partos difíciles más gratificantes sebre la que trabajar 
consiste en llegar a una muy buena teoría de la dificultad para nues- 


tros alumnos. 


DE LOS EJERCICIOS ALOS ÉTUDES 


A modo de coda de estas variaciones de las partes difíciles, 
recuerde el lector aquel joven pianista con el que comenzamos tra- 
tando de organizar sus habilidades musicales. Parte de la práctica 
deliberada necesaria consistía en tocar las escalas y los arpegios 
para lagrar mayor fuidez, velocidad y regularidad de tono. Se trata de 
una preparación eficaz, pero no muy entrelenida. 

A comienzos del siglo XiX, los músicos advirtieron que debia haber 
una forma de hacer todo etlo un poco más interesante, y asi nació 
la noción de études. Etude es simplemente el término francés para 
“estudio”. En música, las études son piezas escritas con cl propósito 
de reforzar elemenlos técnicos específicos, como las escalas y los 
arpegios, sin tener que tocarlos una y otra vez. Recuerdo haber tra- 
bajado con algunos de los conocidos études de Carl Czerny. 

Muchos éludes se asemejan demasiado a los ejercicios técnicos 
en aras de alcanzar ia pertección musical. Algunos títulos de las 
colecciones de Czerny son una elocuente muestra del problema: El 
arte de hacer ágiles tos dedos, La escuela de la velocidad. Ello suena 
más a repetición que a emoción. Sin embargo, veintisiete piezas 
del compositor del siglo XIX Frederic Chopin demuestran lo que 
realmente puede hacerse, Los études de Chopin son composiciones 


propias de un virtuoso sorprendenlemente expresivas, diseñadas 
para poner en primer plano una colección sisternatica de problemas 
técnicos. Nunca fui lo suficientemente bueno como para tocarlos con 
seriedad. Podía ejecutar una o dos baladas de Chopin e incluso en 
una oportunidad togué una polonesa de Chopin de manera creíble 
en un concierto en la escuela secundaria -no me pidan que lo haga 
hoy-. Pero los études estaban en otra dimensión. De todos modos, 
era alentador saber que esa dimensión estaba allí. Quizás algúr día 
podía alcanzarla. 

La idea de los études se adapta a cualquier área del aprendizaje. 
Muchas actividades escolares que implican un juego completo son 
esencialmente études. Recordemos una vez mas la actividad de la 
caída libre de los globos de aqua. 5e trata de un éfude: una misión 
holística con una agenda técnica, calculada para abordar la com- 
prensión por parle de los alumnos de las ecuaciones lineales y la 
modetización maternática. En el campo de las artes plásticas, los 
docentes por lo general asignan el equivalente a los études en el 
lienzo, en la búsqueda de obras completas que exploran este o aquel 
aspecto del color, ta perspectiva o la textura. Cuando se fe pide a un 
alumno que analice un poema, trate de comprenderlo, desarrolle la 
perspicacia necesaria para comprender las estrategias expresivas, 
llegue a alguna versión perspicaz y defendible del significado del 
poema, explore ta importancia personal y escriba sobre todo ello, eso 
también es un étude, Es un emprendimiento completo, no una hoja de 
ejercicios sobre tropos poéticos, y al igual que los études de Czerny 
y Chopin, tiene una agenda técnica, que cultiva crertas habilidades y 
sensibilidades, 

Ello no quiere decir que no haya lugar para los ejercicios directos, 
Cualquier disciplina invita a alguna versión de escalas y arpegios. 
Pero cuando podemos, vale la pena tratar de fomentar el dominio 
técnico del juego completo, no solo con ejercicios sino con études, 
todo elto en el espiritu del tercer principio fundamental del enfoque 
del aprendizaje pleno: trabajar sobre las partes difíciles, 
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TRABAJAR SOBRE LAS PARTES DIFÍCILES 


Me pregunto cómo puedo ayudar a los alumnos 4 que trabajen sobre las 
partes difíciles con eficacia. En primer lugar, podría organizar instancias 
regulares de practica deliberada que sirvan como retraalimantacion 
para ef juego complelo. 

Me pregunto cório puede evitar la teoría de los corazones y las mentes, 
evaluariones con la forma superficial de “tdrreselo a pecho, léngalo en 
mente y hágalo mejor la próxima vez”. Necesito pensar en el modo en 
gue los alvenmos podrían recehir una retroatimentación enriquecedora 
de mods frecuente, dada por mio por los otros alumnes, con oportuni- 
dades para uldizar esa retroalimentación en el corto plazo, 

Me pregunto cámo establecer un consistente rimo de aprendizaje en 
torno a las partes difenes, Tengo presente que, para lograr un ritmo 
estable, debo adoptar una práctica deliberada en lugar de menospre- 
ciarla, y debo llevar a cabo evaluaciones diagnósticas continuas que 
sean constructivas y que se centren en la comprensión, la evaluación 
entre pares y la autoevaluación, la retroallimentación comunicativa, la 
evaluación implícita, oportunidades inmediatas para aplicar la evalua- 
ción diagadstica, y un sistema de aislamiento y remtegración al juego 
completo, 

Meo pregunto cómo puedo anticipar las partes dificiles. Podría tratar de 
prever el tipo de conocimiento problemática que rnas probablemente 
aparecerá en el lema que voy 2 enseñar irtual, inerte, ajeno, lácilo, 
especializado y conceptualmente difícil y organizar el aprendizaje de 
moda tei de abordarto. 

Me pregunto cómo desarrollar una buena teoría de la dificultad para ta 
que estoy enseñando, En este punto debo acudir e mi propia experiencia. 
Podría tratar no solo de -dentificar las dificultades específicas de los 
alurnnos sino tambrar de explicármelas, lo que me ayudarla a enseñar 
ce un modo más tnieligente. y no solo con mayor esfuerzo 

Me pregunto coma pueda uhlizar no sale eercicias sino también etu- 
des. Los ejercicios que afstan tas partes dificiies son importantes, pera 
quizás pueda cisenar études, juegos completos seleccionades para 
superar dificultades específicas. 


9. DESCUBRIR EL 
JUEGO OCULTO 


El juego oculto del béisbol: si el lector tratara de adivinar de qué 
se trata este libro escrito en 1984, podría asociarlo con los términos y 
“estrategia” o quizás “gestión” o incluso con "el aspecto comercial 
del juego”. Pero no se trata de eso. El clásico de John Thorn y Pete 
Palmer ofrece una perspectiva estadística del béisbol. Quizás lo más y 
sorprendente sea que no está escrito para matemáticos universita- 
rios sino para fanáticos. Y ese es solo el comienzo. Hay prácticamente 
toda una industria de libros, artículos, discusiones y vaya a saber uno 
qué más acerca del aspecto estadístico del beisbol. 
El lector recordará del capítulo introductorio que me gusta el 
béisbol, pero que no soy fanático. Entre nosotros, solía prestarle 
más atención hace unos años que ahora. No obstante, he percibido 
algunos puntos interesantes acerca de este juego oculto. Me referiré 
a uno de ellos. Es común ver las estadísticas acerca del porcentaje 
de bateo: cuando un bateador batea, ¿cuántas veces logra un batazo? 
El porcentaje de bateo representa la cantidad de batazos dividida por 
el número de turnos al bate [multiplicado por 1000 para evitar esas 
espantosas comas decimales]. Sin dudas, parece una buena fórmula 
para planificar el equipo o hacer reemplazos. 
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Sin embargo, los aficionados al juego oculto sostienen que este 

promedio no es tan sinceramente informativo como parece. Prefieren 
utilizar una fórmula más precisa con un cálculo un poco más compli- 
cado: las carreras creadas. Este término es lo que parece. En lugar de 
preguntar cuántas veces el bateador logra un batazo, preguntamos 
cuántas carreras en promedio genera un bateador por cada turno al 
bate. Sin embargo, no es tan sencillo porque también deben tenerse 
en cuenta situaciones tales como las bases por bolas' y otros facto- 
res, pero es la idea básica y tiene sentido. Después de todo, lo que 
cuenta es que los bateadores generen carreras para su equipo, no 
que alcancen las bases. 

La fórmula de las carreras creadas puede posicionar a los juga- 
dores en la tabla en un orden distinto al del porcentaje de bateo. 
Por ejemplo, imaginemos el caso de un bateador que logra batazos 
cortos con frecuencia y por lo general alcanza solo la primera base. 
Otro logra batazos largos con una frecuencia bastante menor, y 
alcanza la segunda o tercera base o incluso el home. El primero 
tendrá un porcentaje de bateo mayor, pero el segundo puede tener 
una mayor cantidad de carreras anotadas, que es lo que importa. 
O un jugador puede ser un buen “bateador oportuno” y batear en 
momentos de necesidad u oportunidad mientras los otros jugado- 
res están en sus bases en condiciones de anotar, Este bateo en el 
momento oportuno incrementará la estadística de carreras ano- 
tadas del jugador en cuestión aunque su porcentaje de bateo siga 
siendo el mismo. 

La perspectiva estadística de un deporte constituye una clase de 
juego oculto, una nueva ventana a algo que en general concebimos 
como habilidad, espíritu y sudor. Todo deporte tiene un juego oculto 
estadístico, al igual que por supuesto muchos otros aspectos de la 
vida: las cuestiones militares, la política, el control del tránsito, el 
matrimonio y el divorcio y las decisiones en materia de salud. Nadie 
dice que tengamos que interesarnos por los juegos ocultos estadisti- 


' Situación que se da cuando el bateador tira la pelota fuera de la zona de bateo cuatro 
veces durante su turno al bate. Las bases por bolas no se tienen en cuenta a los efectos 
de computar las carreras creadas. [N. de T.) 
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cos que subyacen a aquellos aspectos de la vida en los que estamos 
involucrados, pero podríamos interesarnos; ellos brindan un tipo de 
comprensión y de aprovechamiento diferentes, 

Casi todo lo que aprendemos en la escuela y fuera de ella tiene 
sus aspectos ocultos, dimensiones, capas y perspectivas que no son 
evidentes en la superficie de la actividad. He aquí otros ejemplos: 


la estrategia en casi todas las áreas, desde el deporte hasta 
los negocios, las cuestiones militares, la política, la publica- 
ción académica; 

la compleja influencia de los mercados mundiales en los 
precios que pagamos en la ferretería o el almacén de nuestro 
vecindario; 

la influencia de la economía y la geografía en la historia, a la 
que solemos ver en términos predominantemente políticos; 

el impacto de los puntos de inflexión en las tendencias como la 

propagación de las epidemias o las modas de primavera; 

en términos más generales, el rol de los fenómenos de los 

sistemas como los refuerzos de curvas, auges y caídas, reser- 

vas y flujos en toda una serie de contextos distintos, desde la 

provisión de agua a la innovación industrial; 

los mensajes implícitos que transmitimos con nuestra con- 

ducta, como sentarnos en la cabecera de la mesa, lo cual 

implica autoridad y dominio; 

en líneas más generales, los patrones y símbolos de estatus 

en la sociedad, las sutiles señales de nuestra vestimenta y su 

significado; 

el modo en que conversan y se relacionan las personas de 

distintos países y grupos étnicos; 

el rol del inconsciente en el pensamiento y la acción humana. 


En este punto, el lector puede estar pensando: “Esos juegos 
no están tan ocultos. ¡Sé algo acerca de la mayoría de ellos! 
Seguramente es así. Todos aprendemos algo acerca de los juegos 
ocultos a lo largo de nuestra vida. Muchos de nosotros sabemos 
solo un poco acerca de muchos de esos juegos y tal vez la mayoría 
de nosotros sabemos mucho sobre algunos de ellos. Si estuvieran 
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completa y totalmente ocultos, nadie sabría nada y no tendríamos que 
preocuparnos por el tema... seríamos felices en la ignorancia. 

Pero tenga en cuenta el lector dos cosas: es probable que sepamos 
menos de lo que creemos acerca de este tipo de juegos. Conocemos 
unos pocos aspectos que no son demasiado profundos. Por ejemplo, 
el porcentaje de bateo siempre me pareció una estadística perfecta- 
mente razonable hasta que leí acerca de las carreras creadas. 0 en 
terminos más generales, tomemos la estadística y la probabilidad. La 
mayoría de nosotros sabemos algo del tema, pero las investigaciones 
demuestran que aquello que “sabemos” tiende a estar contaminado 
por una serie de errores graves que pueden ejercer influencia en las 
elecciones cotidianas. El juego está más oculto de lo que creemos. 

Segundo punto: con independencia de lo que aprendamos de 
modo incidental sobre los distintos juegos ocultos, el tema que nos 
ocupa en el presente capítulo es el lugar de los juegos ocultos en la 
enseñanza y el aprendizaje. Algunos juegos ocultos de gran impor- 
tancia permanecen ocultos. Los alumnos pasan la mayor parte del 
tiempo jugando y practicando los juegos superficiales. | 

Sin embargo, ser realmente bueno en el juego completo significa 
aprender también los juegos debajo de la superficie, capas, dimensio- | 
nes y perspectivas que pueden marcar grandes diferencias en la com- 
prensión y el desempeño. En los capítulos anteriores hice hincapié en 
el hecho de que el enfoque del aprendizaje pleno crea experiencias 
umbral, fuertes experiencias de orientación para habituarse al juego. 
Los juegos ocultos debajo de la superficie definen nuevos umbrales e 
invitan a nuevas experiencias umbral que pueden cambiar el sentido 
del juego de un modo fundamental. No solo me refiero a la habilidad 
técnica sino a la energía de disposición, la chispa de curiosidad por el 
descubrimiento de nuevos horizontes. Es por ello que el quinto princi- 
pio del enfoque del aprendizaje pleno dice: descubra el juego oculto. 


EL JUEGO OCULTO DE LA ESTRATEGIA 
Una de las cosas extrañas acerca de los juegos ocultos es que en 


ocasiones ni siquiera sabemos que los estamos jugando. Mencioné 
con anterioridad que mis títulos de grado y posgrado son en matemá- 
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tica. Era bastante bueno para resolver problemas matemáticos, pero 
fue solo después de mucho tiempo que descubrí cómo era bueno. 
Cuando estaba absorto en la matemática, no tomaba distancia para 
analizar el enfoque estratégico que utilizaba. 

Debo mi descubrimiento a una conocida obra clásica denomina- 
da Cómo plantear y resolver problemas, cuyo autor es el matemático 
Gyorgy Polya. En esta popular versión y un par de libros técnicos más, 
Polya sostenía que el secreto de la resolución de los problemas mate- 
máticos consistía en realizar buenas jugadas estratégicas, a las que 
llamaba reglas heurísticas lel término proviene de un verbo en griego 
que significa “descubrir”). Las buenas reglas heuristicas incluían, por 
ejemplo, descomponer un problema en partes, relacionar un proble- 
ma con otro resuelto con anterioridad, hacer un diagrama, construir 
de modo deliberado una versión más sencilla de un problema y tratar 
de resolver esa versión primero, y una serie de otras técnicas. Como 
lo sugiere esta muestra, muchas de las ideas de la lista de Polya se 
aplican no solo a la resolución de problemas matemáticos, sino a la 
resolución de problemas de todo tipo. ¡Incluso del béisbol! 

Cuando descubrí la obra de Polya, me pregunté: ¿Tiene razón? 
¿Utilizo las distintas reglas heurísticas? Hice un experimento delibe- 
rado conmigo mismo: busqué tres o cuatro problemas matemáticos, 
me puse a resolverlos y presté especial atención a mi propio proceso 
de pensamiento, para lo cual tomé notas breves mientras resolvía los 
problemas. 

Para mi sorpresa, descubrí que estaba jugando el juego oculto 
de Polya. Durante los años que pasé estudiando matemática, había 
utilizado el método de resolución estratégica de problemas sugeri- 
do por Polya sin ni siquiera saberlo. No quiero decir que las reglas 
heurísticas estuvieran funcionando de un modo inconsciente. Cuando 
descomponía un problema en partes, hacía un diagrama o examinaba 
casos específicos, sin dudas sabía que lo estaba haciendo para poder 
resolver el problema. Sin embargo, si alguien me hubiera pregunta- 
do durante esos años: “¿Qué haces para resolver problemas?”, no 
hubiera recitado mi lista de trucos. Los sabía al nivel de resolver en 
el momento, pero no al de dar una explicación global. 

Esta experiencia personal plantea una seria incógnita acerca de 
descubrir el juego oculto. Si por lo general jugamos juegos ocultos 
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de forma automática, ¿por qué preocuparnos por ellos en el contexto 
de la planificación de la enseñanza y el aprendizaje? La respuesta 
es que el juego oculto estratégico no siempre evoluciona bien. Con 
algo de talento, entusiasmo y muchos años de experiencia, yo había 
alcanzado un buen juego oculto de la resolución de problemas mate- 
máticos, pero no es lo que sucede en la mayoría de los casos. 

Entonces, ¿por qué no solo enseñar la lista de reglas heurísticas 
de Polya? Porque no es así de simple. Desde un comienzo existie- 
ron indicios de que la perspectiva de Polya podría estar incompleta, 
Su obra causó un gran interés en la comunidad de los educadores 
especializados en matemática. Docentes e investigadores trataron 
de mejorar la resolución de problemas matemáticos de los alumnos 
mediante la enseñanza de las reglas. Los resultados fueron dispares, 

En general, una dosis de Polya no se tradujo de modo fehaciente en 
una drástica mejora. 

¿Qué estaba fallando? La respuesta clave surgió de la investi- 
gación del profesor de Berkeley Alan Schoenfeld. Schoenfeld y sus 
colegas llevaron a cabo minuciosas investigaciones acerca de cómo 
enseñar las reglas heurísticas de un modo que verdaderamente ayu- 
dara a los alumnos. Para utilizar un concepto que hemos analizado en 
los capítulos 3 y 4, Schoenfeld descubrió que el conocimiento de las 
reglas heurísticas por parte de los alumnos tendía a ser inerte. Los 
alumnos aprendían las reglas heurísticas sin emplearlas en el curso 
de la resolución de problemas reales. 

Schoenfeld comprobó que el elemento más importante que falta- 
ba era la autogestión. En líneas generales, los alumnos carecían de 
un esquema global de acuerdo con el cual organizar sus enfoques 
para abordar los problemas, un esquema que proporcionara espacios 
naturales para que las reglas heurísticas entraran en juego y guiaran 
el proceso. Schoenfeld introdujo un proceso de autogestión de cinco 
pasos que comenzaba con el análisis del problema a fin de compren- 
derlo y encontrar formas de simplificarlo; continuaba con una etapa 
de planificación de un enfoque global que impidiera los cálculos 
prematuros y proseguía con fases de exploración, implementación y 

verificación. Schoenfeld agregó a este proceso la enseñanza directa y 
la modelización de una serie de reglas heurísticas. Y dio en el blanco. 
La combinación del aprendizaje de las reglas heurísticas con la auto- 


gestión duplicó la cantidad de problemas resueltos, en comparación 
-on grupos de control que trabajaron con los mismos problemas de 
yráctica pero sin la atención explícita a las reglas heurísticas y la 
auto togestion. 
La resolución de problemas matemáticos es solo un área en la 
ye los enfoques estratégicos han demostrado ser eficaces. Otro 
gjemplo de capital importancia para la mayor parte de la educación 
os la lectura. Una vez que los alumnos han logrado el dominio de los 
elementos esenciales de la lectura en sus primeros grados -un gran 
desafio en sí mismo- deben emplear la lectura para el aprendizaje de 
una serie de otras áreas dentro y fuera del ámbito escolar. Las inves- 
vaciones demuestran que las estrategias de lectura de distintos 
tipos pueden marcar una diferencia considerable en la comprensión 
y retención de lo que los alumnos leen. Existen muchos enfoques 
distintos para la lectura estratégica. Uno de los más conocidos, 
denominado enseñanza recíproca, fue diseñado por las psicólogas en 
educación Annemarie Palincsar y Ann Brown. Este enfoque enfatiza 
un proceso de diálogo grupal con cuatro reglas heurísticas centra- 
les: preguntar, aclarar, resumir y predecir. Se denomina “recíproco” 
porque los docentes y los alumnos se turnan para dirigir el diálogo, 
lo cual constituye una forma de asegurar que los alumnos acepten la 
responsabilidad de hacer ellos mismos las jugadas. Podríamos ver 
en esto un medio para promover su desarrollo de los procesos de 
autogestión ideados por Schoenfeld. 

Las estrategias de lectura no están diseñadas solo para los más 
jóvenes. Desde hace décadas la Oficina de Asesoramiento Académico 
de la Universidad de Harvard viene ofreciendo programas de lectura 
estratégica para los alumnos de la Universidad que deban lidiar con 
las a menudo abrumadoras tareas de lectura que se les asignan. 
Michelene Chi y sus colegas han diseñado un programa sistemáti- 
co de investigación sobre la autoexplicación, gran parte del cual se 
lleva a cabo con alumnos universitarios. La autoexplicación implica 
detenerse un instante para tratar de explicarse a uno mismo lo que 
está leyendo mientras avanza con la lectura. De hecho, por lo gene- 
ral las personas leen pasajes complicados y ejercicios resueltos sin 
realmente a Las Ls a ma demuestran que, los 
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de autoexplicación y aquellos alumnos que aprenden estrategias de 
autoexplicación llegan a adquirir una mejor comprensión. 

Se ha comprobado en trabajos de investigación la eficacia de Una 
serie de estrategias de lectura. En una síntesis llevada a cabo en 1988 
Haller, Child y Walberg analizaron veinte estudios y descubrieron is 
fuerte tendencia positiva en los resultados. En promedio, los progra- 
mas mejoraron la lectura de los alumnos, de acuerdo con las medicio- 
nes utilizadas en un 70% de un desvío estándar, lo cual es significativo, 
Dos tipos de estrategias demostraron ser especialmente eficaces: la 
lectura de los párrafos anteriores y posteriores para lograr una mejor 
comprensión de los puntos desconcertantes y las estrategias de auto- 

cuestionamiento para evaluar el avance y redireccionar la lectura. 

En general, el enfoque estratégico se utiliza para abordar cualquier 
disciplina. Se aplica a la resolución de problemas matemáticos, la lec- 
tura, los deportes, la gestión administrativa, las misiones militares y 
las campañas políticas. Hay bibliografía repleta de ideas acerca de las 
buenas prácticas en innumerables áreas y al menos algunas de esas 
prácticas están corroboradas por trabajos de investigación. Entonces, 
¿en qué sentido están ocultos los juegos ocultos de la estrategia? En 
el sentido de que, a pesar de todos estos recursos, están ocultos para 
la mayoría de los alumnos. Solo un pequeño porcentaje de las expe- 
riencias de enseñanza-aprendizaje incluye una atención explícita a la 
dimensión estratégica. El juego estratégico queda oculto por descuido. 
Está oculto porque la preocupación del proceso de enseñanza-apren- 
dizaje está focalizada en la superficie del juego, en que sean correctos 
los datos y rutinas, en resolver los problemas y las tareas. 

Ello no es solo responsabilidad de los docentes y los diseñadores 
didácticos. Muchos de los propios alumnos parecen no tener tiempo 
para el juego oculto. Rebecca Simmons, alumna mía del doctorado, 
llevó a cabo un estudio del programa de lectura de Harvard que men- 
cioné antes, una iniciativa exitosa en términos generales. El estudio 
consistió en examinar a los alumnos cuatro meses después de com- 
pletar el programa para analizar cuánto habían aprendido. Rebecca 

comprobó que para muchos alumnos el curso fue de utilidad, pero 
algunos terminaron evitando las estrategias por diferentes motivos. 
Algunos alumnos sentían que hacer una prelectura de un texto o eva- 
luar la comprensión de modo informal eran una pérdida de tiempo, 


aunque las investigaciones demuestran que se obtienen claros bene- 
ficios de dichas estrategias, y el curso había enseñado y demostrado 
esto. Otros demostraron una actitud de aversión hacia la lectura: solo 
deseaban hacerlo de manera rápida y con el mínimo esfuerzo posible. 
aun otros temian que las técnicas como la lectura rápida los hiciera 
perderse de algo sumamente importante. 
Con todo esto en mente, veamos ahora algunas estrategias para 
descubrir el juego oculto de las estrategias. 


— 


. Encuentre o invente una versión razonable del juego oculto, 
como las reglas heuristicas de Polya o la enseñanza recíproca. 

. Incluya la autogestión, no solo las buenas jugadas. 

. Enseñe el juego oculto del mismo mado en que enseña cual- 
quier otra cosa en el espíritu del enfoque del aprendizaje pleno. 
Encuentre buenas versiones para principiantes, organícelas, 
involucre a los alumnos en el juego, demuestre el valor que 
tiene jugar esas versiones, preste atención a la transferencia, 
practique las partes difíciles, etcétera. 

. Evoque la dimensión de disposición: la curiosidad, el empower- 
ment, aquello por lo que vale la pena jugar el juego y por lo que 
vale la pena jugarlo mejor. 

5. Preste atención a la complejidad y al ritmo. Sobrecargar a los 

alumnos con demasiadas cosas para abordarlas todas a la vez 

puede frustrar todo el propósito. 
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EL JUEGO OCULTO DEL PENSAMIENTO CAUSAL 


La siguiente es una pregunta relativa a políticas públicas de total 
pertinencia para el mundo urbanizado con sus poblaciones en franco 
aumento. 

Imagine un viaje matutino al trabajo, del tipo que nos lleva una 
hora, del tipo que lo deja a uno en el medio de un embotellamiento 
implacable con una certeza que deprime. Entonces hagamos algo 
al respecto. araog a Obras Públicas para que a un 
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les, ello reduciría nuestro tiempo de viaje al trabajo a la mitad. ¿Qué 
piensa al respecto? 

Le debo la idea de este planteo a Linda Booth Sweeney, una ex. 
alumna del doctorado y experta en el desarrollo del pensamiento 
sistémico. Cuando la gente reflexiona acerca de esta pregunta, da 
respuestas muy distintas. 

A algunos les agrada la idea de un viaje más rápido, aunque podrían 
preguntarse si vale la pena la inversión pública y los años de problemas 
de tránsito que acarreará la reconstrucción. Sin embargo, algunos 
dudan de que haya algún beneficio. Dicen: “Los nuevos carriles se lle- 
narían de vehículos igual que ahora. Volveriamos a tardar una hora’. 

Los pesimistas están en lo cierto. He aquí la razón: la cantidad de 
gente que quiere entrar a la ciudad por una vía u otra será siempre 
mayor de lo que pueda admitir cualquier arteria razonable. En con- 
secuencia, la gente toma decisiones acerca del tiempo que está dis- 
puesta a invertir en un viaje en automóvil al trabajo en el momento del 
día que considera ideal, descartando otras opciones como llegar más 
temprano o más tarde o usar algún tipo de transporte público como 
el tren. El tiempo que usualmente se tarda en llegar al trabajo, diga- 
mos una hora, es el tiempo que en promedio la gente está dispuesta 
a tolerar. Duplicar el ancho de la arteria en cuestión no cambia la 
distribución de la inversión en tiempo que la gente está dispuesta 
a hacer, por lo que los nuevos carriles se llenarán de vehículos del 
mismo modo que ahora, e ingresará a la ciudad el doble de gente por 
hora con la misma frustración. Podría decirse que hemos duplicado 
la “productividad de frustración” de la arteria. 

Veamos ahora otro acertijo en un frente muy distinto. Hay un cable 
que sale de un polo de una batería y que lleva a un interruptor, el 
cual lleva a una bombilla de luz, la cual a su vez lleva a otra bombilla 
de luz, la cual va de nuevo a la batería. Se activa el interruptor. ¿Se 
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El cable ya está lleno de electrones, como si fueran bolitas en una 
manguera. Cuando se activa el interruptor, la bateria, por así decirlo, 
empuja una bolita en uno de los extremos de la manguera, haciendo 
que todas las otras bolitas se muevan hacia adelante al mismo tiem- 
po. Por lo tanto, el movimiento simultáneo de las “bolitas” enciende 
ambas bombillas a la vez. 

Por más diferentes que sean los mundos de las carreteras y los 
circuitos eléctricos, ambos ejemplos ponen de relieve un juego oculto 
que plantea un desafío y que es de gran importancia para la com- 
prensión del mundo que nos rodea y de nosotros mismos. Mi colega 
Tina Grotzer denomina a este juego la causalidad compleja. En muchas 
areas, los alumnos no comprenden cómo funcionan los sistemas 
causales de distintos tipos. Se quedan con la dimensión superficial 
de casos especificos y adquieren conocimiento ritual para resolver 
problemas estándares sin tener un sentido general de lo que está ocu- 
rriendo. Las confusiones sobre la causalidad surgen en la comprensión 
de temas como los circuitos eléctricos, el hundimiento y la flotación, 
cómo vuelan los organismos y los aviones, la evolución, las ecologías, 
las economías, las fuerzas históricas y las relaciones de familia. 

¿Qué es lo complejo acerca de la causalidad compleja? Comencemos 
con la causalidad en su forma más simple. Gran parte de nuestro razo- 
namiento cotidiano depende de lo que podríamos llamar causalidad 
dominó. Imagine una hilera de fichas de dominó en la que cada una 
derriba a la siguiente. El mecanismo está alli en la superficie. Podemos 
ver las fichas cayendo unas sobre otras. La relación causal de los 
elementos es muy sencilla: cada ficha derriba a la siguiente. Es un sis- 
tema determinista: si se ha dispuesto la hilera del modo correcto, las 
fichas de dominó caen de principio a fin sin sorpresas. Por último, hay 
un único agente causal que inicia el proceso y realiza el primer movi- 
miento, en este caso, el dedo indice que empuja la primera ficha. 

Gran parte de nuestro razonamiento causal sobre el mundo coti- 
diano se asemeja a la causalidad dominó. ¿Por qué aumentan los 
indices de criminalidad? No hay suficiente presupuesto para la poli- 
cía, por lo tanto no hay suficientes policías en la calle, por lo tanto hay 
más oportunidades para delinquir: una pequeña cadena en dominó. 
¿Por qué sube el precio de la gasolina? Debido al conflicto en Medio 
Oriente, que genera una reducción de las provisiones de gasolina, 
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lo cual aumenta el precio de la gasolina por la ley de la oferta y la 
demanda: otra pequeña cadena en dominó. 

Así planteadas, dichas consideraciones parecen acertadas, y pue- 
den ser útiles en circunstancias cotidianas, pero a menudo solo cuen- 
tan una pequeña parte de una realidad más complicada. Y de hecho la 
realidad puede volverse muy complicada. Tratando de trazar un mapa 
del modo en que las realidades causales se vuelven complicadas, 
Tina Grotzer y yo ideamos cuatro dimensiones principales: mecanis- 
mo, patrón de interacción, probabilidad y agencia. Dichas dimensiones 
representan nuestro modo de intentar trazar el mapa del juego oculto 


del pensamiento causal. 


Mecanismo. Esta dimensión se refiere a los actores de la rela- 
ción causal. Los actores pueden ser fichas de dominó, visibles en la 
superficie. Sin embargo, por lo general, la causalidad involucra una 
realidad que se encuentra debajo de la superficie: una realidad refe- 
rida a electrones o al ADN o a procesos en el cerebro o gérmenes o 
motivaciones inconscientes. Con frecuencia las personas no conocen 
los mecanismos ocultos o, si los conocen, no piensan en ellos (una 
vez más, el conocimiento inerte], o pueden mostrarse escépticos 
acerca de esos mecanismos si es que piensan en ellos. Aunque no 
sean especialistas, las personas pueden aprender a razonar los 
mecanismos, pero por lo general no están en situación de evaluar si 
estos son razonables. 

Patrón de interacción. Esta dimensión implica ir más allá de la 
relación causal más simple en la que una ficha de dominó derriba a 
la siguiente. Los efectos pueden dispararse en muchas direcciones 
en lugar de solo formar una cadena. Pueden confabularse múltiples 
causas para producir un único efecto; imaginemos una situación en 
la que se necesitan cinco pequeñas fichas de dominó para derribar a 
una grande. Muchas relaciones causales tienen un carácter recipro- 
co, no solo desde A hacia B sino desde B hacia A al mismo tiempo. 
En el juego de la cinchada, los equipos ejercen una atracción mutua, 
y lo mismo sucede con la gravedad. No es solo que la Tierra ejerce 
atracción sobre la luna, sino que la luna también jama atracan 


En muchos sistemas existen las curvas de causalidad. Un triste 
ejemplo es la escalada militar, en la que las acciones de agresión de 
¿na parte provocan acciones de mayor agresión de la otra. Lo mismo 
sucede con los conflictos de familia. Muchas teorías científicas adop- 
tan una forma limitada, tal es el caso de la Ley de Ohm, que estable- 
ce una relación matemática entre tensión, corriente y resistencia y 
circuitos eléctricos. Dichas teorías no dicen en absoluto qué sucede 
primero y qué después al estilo de la causalidad dominó. En lugar de 
ello, afirman que siempre se verifica una cierta relación. Esto es tan 
diferente de la causalidad dominó que genera una gran confusión. 

Probabilidad. Resulta más sencillo pensar en sistemas determinis- 
tas como las fichas de dominó, en donde los efectos ocurren indefec- 
tiblemente. Sin embargo, el mundo está plagado de incertidumbres: 
pensemos en la propagación de las enfermedades, las fluctuaciones de 
los mercados bursátiles, encontrar un buen trabajo o una buena pare- 
ia, el flujo de las partículas fundamentales en el nivel cuántico, y por 
supuesto en el juego de béisbol. De hecho, este es el juego oculto con el 
que comenzamos, el juego de la estadística y la probabilidad. Muchos 
de los patrones a gran escala que vemos en el mundo, desde el domi- 
nio de los New York Yankees en la Serie Mundial hasta la propagación 
del SIDA y la erosión de las playas, pueden comprenderse mejor como 
efectos acumulados de acontecimientos a escala mucho menor que se 

desarrollan de acuerdo con las tendencias probabilísticas. 

Agencia. Esta dimensión se relaciona con la persona u objeto que 
nicia el proceso y también analiza si es que esa persona u objeto 
existen. Un dedo comienza la cadena de la fichas de dominó, pero 
¿Quién inició la Segunda Guerra Mundial? ¿Fue Hitler el “dedo”? 
En un sentido lo fue, pero el Tratado de Versalles, impuesto por los 
Aliados a Alemania al final de la Primera Guerra Mundial, generó un 
gran resentimiento y crisis económicas en Alemania, lo cual alimentó 
el odio de los nazis. También contribuyó una larga historia de antise- 
mitismo en ese país, y la amenaza inminente de Rusia bajo el mando 
de Stalin fue para Hitler una amenaza muy real. Y, por supuesto, 
además contribuyeron otros factores. 
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y guia toda la construcción, recolección y crianza tan ordenadas 
Sin embargo, la abeja reina juega un rol sumamente limitado como 
reproductora. El orden a gran escala de las actividades de la colmena 
surge a partir de reglas instintivas por medio de las cuales las abejas 
mteractúan en pequeña escala unas con otras y con el entorno, sin un 
mando centralizado. Si las abejas parecen estar demasiado lejos de 
la vida cotidiana, las prósperas economías de mercado libre funcio- 
nan del mismo modo. Las búsquedas en pequeña escala de precios 
competitivos y transacciones generan una paridad de costo y valor de 
gran escala. Las necesidades locales, como es el caso de los alimen- 
tos, impulsan el desarrollo por parte de las empresas de estructuras 
interconectadas de gran escala de proveedores y transportistas y 
minoristas para satisfacer esas necesidades. 


En el capítulo anterior, hice referencia a aquello que volvía compli- 
cada a la teoría de la relatividad y también la comparé con la compren- 
sión de la causalidad histórica. Quizás este sea un buen momento para 
volver sobre el tema, teniendo en cuenta las cuatro dimensiones que 
acabo de describir. Muy lejos de la causalidad dominó, la teoría de la 
relatividad invoca un mecanismo altamente no intuitivo en el que el 
espacio y el tiempo son intercambiables en una interacción compleja. 
Es determinista más que probabilística, la única nota de simplicidad, 
pero no existe un factor que funcione como una agencia central desde 
la cual emana todo lo demás. Y, como quedó demostrado en el capi- 
tulo anterior, la causalidad histórica es aun peor: existen mecanismos 
en diversos niveles -desde la acción individual hasta las tendencias 
económicas y demográficas- y patrones de interacción terriblemen- 
te complejos que son altamente probabilisticos y, reconociendo los 
importantes roles de figuras como Hitler, muy dependientes de una 
panorama que incluye otras circunstancias en lugar de una Unica 
agencia clave. Una vez más, llegamos a la conclusión de que la histo- 
ria es más difícil de comprender que la relatividad. 

Cuando comenzamos con esta línea de investigación, Tina y yo 
trabajamos juntos para elaborar modos de describir el juego oculto 
de la causalidad, pero Tina ha ido mucho más allá y ha investigado 

acerca de cómo introducir a los alumnos en el juego oculto. En un 
nivel muy general, la respuesta no difiere tanto del enfoque de Alan 
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Schoenfeld con respecto a la resolución de problemas matemáticos 
o, de hecho, del espiritu de este libro: involucrar a los alumnos en el 
juego completo en una versión para principiantes apropiada. La edu- 
cación convencional tiende a conformarse con el juego superficial. 
El desafío consiste en poner el juego oculto en escena de un modo 
razonable y abordable. 

El enfoque de Tina se basa en construir una combinación de expe- 
riencias y conversaciones que develen el juego oculto. Las denomina 
actividades RECAST, sigla en inglés de las primeras letras de las 
palabras reveal the underlying causal structure (actividades diseñadas 
para “revelar la estructura causal subyacente”; a su vez la sigla forma 
el verbo recast, que significa “reestructurar”). Por ejemplo, es habi- 
tual que los alumnos confundan la distinción entre peso y densidad 
en el fenómeno de hundimiento y flotación. Al principio suponen que 
los objetos pesados se hunden y los livianos flotan. En una actividad 
sencilla, se les da un trozo grande de vela que, colocado en un vaso de 
precipitado lleno de líquido transparente, se hunde obedientemente. 
Un pequeño trozo de vela colocado en un vaso de precipitado cerca 
del primero y también lleno de líquido transparente flota dócilmente. 
Hasta aquí, todo perfecto: lo pesado se hunde; lo liviano flota. Pero 
luego se sacan los trozos de vela de sus respectivos vasos de preci- 
pitado y se pasan al otro vaso. 

Ahora el trozo grande flota y el pequeño se hunde. La regla super- 
ficial ya no resulta válida. ¡Ello debería generar un poco de curiosidad! 
Los alumnos comienzan a prestar atención no solo al peso de los tro- 
zos de vela sino a las propiedades de los líquidos en los que se colo- 
can, que por supuesto tienen distintas densidades. Al mismo tiempo, 
los alumnos comienzan a construir versiones más sofisticadas de los 
experimentos con la ayuda de distintas sugerencias. A Tina le gusta 
caracterizar esta etapa como la ayuda a los alumnos para ‘cambiar 
el viejo modelo” por un modelo mejor. El aprendizaje de un concepto 
científico complejo y sutil puede requerir varias rondas de juego para 
llegar a cambiar el modelo viejo por otro mejor. 

Aquellos lectores familiarizados con algunas de las ideas actua- 
les en la educación científica. advertirán una jugada plaza relati- 
vamente común en la anomalía. Es 
de práctica corrier alumr 
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comienzan con uma idea simplista y luego se encuentran con tig 
cunstancias que la derriban. Pero esta experiencia va un poco Mas 
allá, La anomalía en particular está deliberadamente escogida Para 
incentivar a los alumnos a que aborden las dimensiones de la Cay. 
salidad compleja. 

El experimento de la vela, por ejemplo, aborda la dimensión de| 
patrón de interacción y contribuye a que los alumnos vean que no se 
trata solo de las propiedades del trozo de vela, sino de la interacción 
entre la vela y las propiedades del líquido que determinan el hundi- 
miento o la flotación. Tina ha acumulado una gran cantidad de eviden- 
cias empíricas que demuestran que experiencias como esta promue- 
ven de modo sustancial la comprensión por parte de los alumnos de 
conceptos específicos de la ciencia y también se extienden a la com- 
prensión de orden superior de otros conceptos de la ciencia con los 
que los alumnos se encuentran más adelante. Esto significa que los 

alumnos no están solo aprendiendo los detalles... están aprendiendo 
algo acerca del juego oculto del pensamiento causal, 


EL JUEGO OCULTO DE LA INDAGACIÓN 


Un importante experimento para develar el juego de la inda- 
gación tuvo lugar en la Universidad de Harvard en la primavera de 
1990, cuando tres notables profesores se reunieron para ofrecer un 
curso llamado “Pensamiento sobre el pensamiento”. El curso reunió 
a Robert Nozick del Departamento de Filosofía, al paleontólogo 
Stephen Jay Gould y a Alan Dershowitz de la Escuela de Derecho. Las 
conferencias fueron enormemente populares. Casi de inmediato, el 
lugar de convocatoria tuvo que cambiarse a uno de los salones más 
grandes de Harvard. Solo una fracción del público estaba realmente 
inscripta. El resto estaba allí para ver lo que estos tres gurúes saca- 
rían en claro del tema del curso. 

Había un tema de la semana; los temas tocaban cuestiones socia- 
les, científicas y filosóficas en su más variada amplitud, por ejemplo, 
la naturaleza de la causalidad, las drogas ¡legales o la influencia de la 
herencia en el coeficiente intelectual. Cada uno de los tres abordaba 
el tema desde su propia perspectiva durante veinte minutos, a lo cual 


ceguía una conversación sin una estructura determinada y luego la 
interacción con el público. 

Conferencia tras conferencia, a menudo discutiendo entre sí, 
los tres definieron y clasificaron, aclararon por medio de analogías, 
ofrecieron evidencias y argumentos e insistieron en la coherencia 
lógica. Apelaron a la experiencia de sentido común, consideraron 
probabilidades y tendencias estadísticas, reflexionaron acerca de 
los mecanismos causales subyacentes, y debatieron si los sistemas 
como el derecho estaban a la altura de sus misiones. Por ejemplo, un 
debate acerca de qué drogas deberían ser ¡legales incluyó preguntas 
relativas a la evidencia del peligro real de las drogas y preguntas con- 
ceptuales acerca de la coherencia del concepto de droga y la relación 
incoherente entre el peligro que representan ciertas drogas y la fuer- 
za de las sanciones legales para combatirlas. El derecho del Estado a 
estipular qué es una droga peligrosa [por ejemplo, la marihuana pero 
no el tabaco) fue confrontado con la importancia de la coherencia 
conceptual y la evidencia empírica. 

Al final, hubo muy poco pensamiento sobre el pensamiento a pesar 
del nombre del curso -rara vez los tres abordaron el tema del pen- 
samiento en sí- pero sí hubo mucho pensamiento en acción. Si bien 
los tres protagonistas no estaban tratando en particular de trazar un 
mapa de las jugadas que hacían, yo hice mi propio diagrama. A conti- 
nuación, menciono algunos de los elementos de ese diagrama: 


Categorías y definiciones. Por ejemplo: ¿Qué es una droga? 
¿Somos coherentes en nuestras concepciones de la droga, y 
es el derecho coherente en cuanto a lo que se considera una 
droga ilegal? 

La lógica de los medios y los fines. Por ejemplo: ¿Qué es lo que 
el derecho trata de lograr declarando ilegales ciertas drogas, y 
logra los resultados deseados? ¿Cuáles son los sacrificios, los 
efectos colaterales y los propósitos en pugna? 

Coherencia pai aran MENER en cuanto a pop 
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con las definiciones juridicas o formales? Cuando las concep- 
ciones entran en conflicto, ¿cuál debería prevalecer y por qué? 
e Probabilidad y estadística. ¿Cuáles son los verdaderos riesgos 
de una determinada politica? ¿Quién está en riesgo y cuál es el 
riesgo? Al extraer conclusiones, ¿estamos trabajando con una 
muestra representativa o solo sobre la base de casos aislados? 
e Razonamiento causal, el tema de la sección anterior. ¿Cuáles 
son los mecanismos causales subyacentes? ¿Existen múltiples 
causas y múltiples consecuencias? ¿Corremos el riesgo de 
pensar equivocadamente que una cosa causa otra, solo porque 
ocurren en conjunto? Quizás simplemente ambas tengan una 
causa común, la verdadera historia detrás de todo. 


Con el tiempo, llegué a pensar que Nozick, Gould y Dershowitz 
jugaron juegos epistémicos: juegos, debido a los debates, las juga- 
das, la vitalidad, alguna que otra humorada; y epistémicos porque el 
significado de este término se relaciona con el conocimiento y con el 
modo de decidir qué es válido y qué no lo es. Ellos no estaban solo 
tratando de resolver problemas o de tomar una decisión. Estaban 
abordando la candente complejidad de la indagación a escala real. 
Estaban tratando de construir conocimiento y comprensión en torno 
al tema de la semana. 

Cultivar el tipo de habilidad y compromiso demostrados por 
Nozick, Gould y Dershowitz es sin duda una parte importante de la 
educación en las distintas disciplinas y a través de ellas, y también 
una parte importante del desarrollo de habilidades intelectuales 
generales. El problema radica en que la mayoría de nosotros no 
tenemos demasiadas posibilidades de aprender a abordar la indaga- 
ción a este nivel. El juego de la indagación es otro de los juegos que 
permanecen en gran parte ocultos. La cuestión puede analizarse a 
partir de por lo menos tres aspectos: el problema del resultado final, 
el problema del espectador y las reglas del problema del juego. 

Por lo general, el aprendizaje convencional trabaja con el resultado 
final. se les explica a los alumnos la teoría considerada correcta, la 
sentencia revocada o confirmada por la Corte Suprema, la versión his- 
torica “correcta”, la interpretación “correcta” del poema. A menudo, hay 
indicios que indican de dónde proviene el resultado final, como sucede 


cuando sale la noticia de que los Boston Red Sox ganaron, y que la juga- 
da más importante del partido fue un cuadrangular en la séptima entra- 
da que impulsó otras dos carreras. Pero algún que otro resumen de 
los momentos más destacados del partido no logra transmitir a nadie 
el sentido del juego. Aun las publicaciones profesionales y las revistas 
especializadas no revelan verdaderamente el juego en su totalidad, Por 
lo general relatan las principales líneas de razonamiento, sin compartir 
ninguna de las intrincadas confustones, pasos en falso, marchas atrás y 
los nuevos intentos que tiñen la irregular trama de la indagación. 

Luego está el problema del espectador. Este fue un problema en 
el curso del pensamiento sobre el pensamiento. Ningún miembro 
del público se convirtió en un mejor pensador por el solo hecho de 
observar a Nozick, Gould y Dershowitz debatir semana tras semana. 
[Aquellos que sí se registraron en el curso asistieron a las reuniones 
del grupo, lo que estoy seguro ayudó.) En líneas más generales, aun 
cuando la educación se toma el trabajo de ir realmente más allá del 
resultado final y jugar el juego completo que llevó a ese resultado 
a través de clases, libros de texto u otras fuentes, el problema del 
espectador sigue presente. Las cosas no se vuelven reales hasta que 
los propios alumnos no juegan el juego en lugar de solo observar. 

El tercer aspecto se relaciona con las reglas del problema del juego. 
Las distintas disciplinas abordan de modos diferentes los aspectos 
relativos a la descripción, la explicación y la justificación. Los sofisti- 
cados Nozick, Gould y Dershowitz estaban obviamente familiarizados 
con las reglas elementales del juego de muchas disciplinas y podían 
moverse con fluidez entre ellas. Sin embargo, la educación conven- 
cional hace poco por diferenciar o agudizar el sentido de los alumnos 
del juego específico de la disciplina que están jugando. Por ejemplo, 
la regla de oro de la evidencia en matemática es la prueba deductiva 
formal. En la ciencia, rige el empirismo, y para que las teorías sean 
válidas, deben confrontarse con el mundo físico. Los historiadores 
se basan en documentos y objetos históricos en busca de evidencias, 
pero con un ojo crítico, dado que, si bien los científicos no esperan 
que el mundo físico se empeñe en engañarlos, los historiadores 
saben que ‘la historia está escrita por los ganadores” y por esa y 
otras razones las palabras del pasado pueden ser deliberadamente 
engañosas. 
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Estos tipos de distinciones pueden parecer evidentes, pero en 
realidad no lo son. Por ejemplo, siempre me han fascinado las con. 
clusiones de una investigación llevada a cabo por el investigador en 
educación Daniel Chazen acerca de cómo conciben la evidencia los 
alumnos que estudian la geometría euclidiana. Daniel les preguntó si 
podian encontrar excepciones a un teorema que había sido compro- 
bado de manera formal. Los alumnos dijeron que sí. Pensaban que 
podían perfectamente encontrar una excepción si se lo proponían y 
trabajaban para ello. También les preguntó qué conclusión podían 
sacar acerca de un postulado de geometría general confirmado por 
varios ejemplos distintos. Dijeron que sin dudas el postulado era 
verdadero. 

Sus respuestas darían un escalofrío a cualquier adepto a Euclides. 
El sentido de la evidencia formal consiste en establecer una con- 
clusión relativa a sus premisas en forma definitiva. Nadie podría 
encontrar excepciones si la prueba es irrebatible. Tampoco deberían 
los alumnos confiar en unos pocos ejemplos. Los cimientos de la 
matemática formal descansan sobre la idea de que los ejemplos no 
sustituyen a la evidencia formal, dado que es fácil pasar por alto el 
ejemplo crítico que refutará el postulado. A pesar de haber estudiado 
en la escuela la geometría euclidiana, los alumnos no habían apren- 
dido lo fundamental del juego epistémico. 

Entonces, ¿qué puede hacerse acerca del problema del resultado 
final, el problema del espectador y las reglas del problema del juego? 
La respuesta no difiere demasiado de la respuesta para el juego ocul- 
to de la estrategia o para el juego oculto del pensamiento causal [que 
es, de hecho, parte del juego oculto más general de la indagación): 
traiga el juego a la superficie e involucre a los alumnos en él median- 
te versiones para principiantes apropiadas. 

Este es el tipo de misión que por lo general se cree adecuada 
solo para los alumnos de les grados superiores, lo cual es un modo 
de pensar pernicioso que limita el potencial de los estudiantes. Para 
proporcionan una especia pe pee delici 
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Desde hace unos años, varios colegas y yo venimos trabajando en 

el área de habilidades cognitivas y hemos diseñando diversos enfo- 
ques, el último de los cuales se denomina pensamiento visible. Shari 
Tishman se ha encargado del diseño de una variante para cultivar 
habilidades y disposiciones cognitivas a través de las artes incor- 
porando las distintas disciplinas. Ron Ritchhart ha encabezado una 
iniciativa para establecer “culturas de pensamiento” en el aprendizaje 
de las disciplinas. La idea consiste en involucrar a los alumnos de 
todas las edades en un aprendizaje más profundo, promoviendo al 
mismo tiempo no solo habilidades cognitivas sino también actitudes 
proactivas de atención hacia el pensamiento y el aprendizaje. Hemos 
tenido la oportunidad de grabar en video algunos ejemplos. Haré 
referencia a uno de ellos. 

Debbie O'Hara es docente de jardín de infantes en la International 
School of Amsterdam. Hoy va a trabajar con sus alumnos en una acti- 
vidad denominada el juego de la explicación. “Adivina y di por qué” es el 
mantra que alienta a los niños a prestar atención a las cosas y funda- 
mentar sus respuestas. Debbie comenta que trata de utilizar el juego de 
la explicación de muchas formas diferentes, a fin de promover una acti- 
tud general de atención y fundamentación. Por ejemplo, los niños han 
jugado el juego de la explicación con una caja llena de artefactos para 
introducir ideas acerca del sistema postal. Hoy el foco es el arte, en par- 
ticular una pintura de grandes dimensiones hecha por un estudiante de 
duodécimo grado. La pintura es abstracta. Sobre un fondo blanco, apa- 
recen cientos de pequeñas líneas serpenteantes en negro y gris. Debbie 
se pregunta qué interpretarán sus alumnos. Entonces los interpela: 

-¿Qué notan acerca de la pintura, qué piensan que es, qué ven 
cuando la miran? 

Los niños comienzan con observaciones relativamente concretas. 
El primero simplemente dice que ve puntos negros. Luego una niña 
comenta: 

-La pintura se parece a la piel de ur 

-¿Qué ps mn de , 
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-¿Qué te hace decir eso? 

-Puedo ver un león corriendo. 

Debbie le pregunta para mostrar a todos dónde está mirando. El 
niño señala; la forma serpenteante realmente se asemeja a un león 
dando un salto, 

Otro niño identifica un cocodrilo. Otro dice que la pintura es como 
una cebra. 

-¿Qué te hace decir eso? 

-Porque es negra y blanca. 

-Otro dice que parecen palabras japonesas. 

-¿Qué te hace decir eso? El niño señala un ejemplo, una forma 
con un notable parecido a los caracteres japoneses. 

Debbie es consciente de que los niños están escogiendo frag- 
mentos y centrándose en animales. Quizás pueda apartarlos de ese 
enfoque. Pregunta: 

-Si les dijera que no tiene nada que ver con un animal, ¿qué otra 
explicación podrían encontrar para esta pintura? 

Un niño dice: 

-Voy a decir algo gracioso. Creo que tiene que ver con correr. 

-¿Puedes decirme algo más? -Debbie le pregunta. 

-Estas cosas tienen pies y hacen así -el niño ilustra la forma de 
correr con sus dedos. 

La niña dice: 

-Me recuerda al cabello de mi mamá porque las líneas son grises 
y blancas y negras. 

Un niño dice que tiene mucho movimiento. Parece como si se 
estuviera moviendo rápido. 

Una niña agrega: 

-Se parece a dar brincos. 

-¿Qué te hace decir eso? - e 
-Las líneas me recuerdan a cuando doy brincos y aa ) 
-¿Por qué? 
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nales, y a medida que la conversación avanza, responden no solo con 
respecto a los fragmentos sino a la obra completa y su expresividad. 
y dan razones con facilidad y soltura. 
Si bien este juego de la explicación puede utilizarse con muchos 
objetos, tales como artefactos relacionados con el sistema postal, 
su linaje tiene que ver con el propio arte. Fue adaptado a partir de 
un procedimiento para examinar obras de arte ideado por Philip 
Yenawine y Abigail Housen para el Museo de Arte Moderno de Nueva 
York. El procedimiento incluye dos preguntas clave: ¿Qué está suce- 
diendo aquí? y ¿qué ve que le hace decir eso? Se trata de preguntas 
notablemente poderosas, tan adecuadas para adultos o incluso 
expertos en historia del arte como para niños de jardín de infantes, 
dado que abren la oportunidad de que todos puedan responder según 
su propio nivel de sofisticación. 
De esta y otras innumerables formas, no es tan difícil superar el 
problema del resultado final y el problema del espectador, involu- 
crando a los alumnos en el juego de la indagación. En cuanto a las 
reglas del problema del juego, por más corta edad que tengan estos 
niños, ya se los invita a adoptar las reglas del juego del modo en que 
lo haría un observador de arte sofisticado, cuando Debbie trata de 


apartarlos del enfoque fragmentario y los induce a caracterizar la 
pintura completa. 


EL JUEGO OCULTO DEL PODER 


Wendy Luttrell, colega durante muchos años en la Escuela de 
Graduados en Educación de Harvard, se dedica a analizar la educación 
desde una perspectiva antropológica. Una de sus misiones consiste 
en hacer visibles las suposiciones tácitas incorporadas a la vida coti- 
diana que determinan nuestras creencias y cemportamientos de un 
modo decisivo. Una actividad reveladora propone que la gente piense 
con pa E acerca de la wes il i silla universitaria. 
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logra que la gente advierta que este instrumento para la educación 
común y corriente encierra numerosas expectativas y suposiciones 
tácitas que merecen una mayor reflexión. Quizás el lector desee pen- 
sar cuáles son algunas de esas expectativas y suposiciones tácitas 
antes de continuar leyendo. 

Por ejemplo, la convencional silla universitaria favorece a los 
estudiantes diestros; la tapa está casi siempre a la derecha. La 
superficie de trabajo no es muy grande, por lo que en apariencia no se 
espera que los alumnos coordinen múltiples fuentes de información 
escrita ni desarrollen representaciones complejas. Asimismo, la silla 
universitaria impide que los alumnos formen circulos de trabajo y los 
priva de un espacio común, como ocurre cuando cinco o seis alum- 
nos se sientan alrededor de una mesa. ¡Los alumnos trabajan solos! 
Por lo general las sillas vienen en un solo tamaño para cada aula. ¡El 
mismo tamaño para todos! 

Wendy presenta otra suposición: solo aquellos cuerpos que caben 
en las sillas son adecuados para el contexto. Escribe en sus apuntes; 


Tomé plena conciencia de esta Última suposición mientras llevaba a 
cabo investigaciones sobre el embarazo adolescente; veía a las alum- 
nas embarazadas tratando de acomodar su panza en la silla de mo- 
dos que las hacían sentir como si no encajaran en la escuela. Había 
muchas otras acciones y actividades que confirmaban esta visión de 
que como adolescentes embarazadas, su lugar no es la escuela, pero 
la silla universitaria encerraba este mensaje en la más sutil de las 
formas, en una forma que era difícil de cuestionar dado que es un 
objeto cultural sumamente familiar y de orientación en el mundo que 
denominamos escuela. 


La moraleja en este punto no es que la silla universitaria es 
un instrumento del mal diseñado por Darth Vader para oprimir a 
los inocentes alumnos. El diseño de la silla universitaria me: 
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Por lo tanto, hasta la simple silla universitaria nos da señales 
erca de los diversos modos en los que las expresiones de poder, 
vilegio y presunción operan en la arquitectura de nuestros entor- 
nos cotidianos, en la literatura que leemos, en las películas y progra- 
mas de televisión que vemos, en la ropa que usamos y vemos a otros 
sar y un sinfín de otros aspectos de la vida. Hay un juego puesto en 
marcha, en términos generales el juego del poder oculto, un juego 
que vivimos pero del que no sabemos mucho, en el mismo espíritu del 
conocido refrán que dice que el pez no sabe nada acerca del agua. 
No obstante, existen perspectivas educativas que procuran des- 
pertar la conciencia dormida del ciudadano a los juegos ocultos 
del poder. Una de estas perspectivas es la pedagogía crítica. Entre 
muchas voces notables, quizás la más conocida es la del educador 
orasileño Paulo Freire, autor de la Pedagogía del oprimido y otras 
obras fundamentales. La idea de la pedagogía crítica radica en que la 
educación debería construir una penetrante conciencia de los modos 
en los que la literatura, la ciencia, los medios de comunicación, las 
formas de gobierno, las religiones y demás aspectos de la sociedad 
encierran y expresan poder, privilegio y supuestos. Cuando escu- 
chamos rap, leemos a Jane Austen o miramos la película Titanic, sin 
dudas deberíamos tratar de alcanzar un compromiso estético, llegar 
a algún tipo de comprensión de la forma y modos de expresión y asi 
sucesivamente. Pero también deberíamos preguntarnos: ¿Quién se 
beneficia aquí y de qué modo? ¿Están representados y se promueven 
los diferentes puntos de vista e intereses? ¿Son descartadas o mar- 


ginadas esas perspectivas diversas? 

La pedagogía crítica despierta polémicas. En ocasiones se la 
critica por ir demasiado lejos al fomentar la animosidad en lugar del 
pensamiento crítico reflexivo. En otras ocasiones se la critica por no 
ir lo suficientemente lejos al sustituir la acción social por el discurso 


ntelectualizado. Pero más allá le las dificultades para lograr un buen 
i puede revelar mucho acerca 


equilibrio, sin duda la 
de los j ruega oculto 
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laridad. A mucha gente que conozco no le pareció una muy buena 
película. A mí no me pareció mala, pero no me costó entender por qué 
había ganado tantos Oscar. Justo en ese momento me encontraba en 
Bogotá trabajando en un proyecto educativo, y ver la película allí me 
hizo plenamente consciente de cuán norteamericana era. 

Por cierto, el Titanic era un transatlántico británico, pero la pelí- 
cula relata la historia de un muchacho de origen humilde que lucha 
contra el sistema. Otra película ganadora de un Oscar, Gladiador, que 
transcurre en los tiempos del Imperio Romano, trata en esencia el 
mismo tema. Las películas del Oeste a menudo celebran la figura del 
solitario contra el sistema. Pasando a un género diferente, la película 
Erin Brockovich narra la historia de una madre soltera con tres niños 
que obtiene un trabajo como empleada en un estudio jurídico y que 
investiga y ayuda a descubrir una trama de contaminación industrial. 
Estas historias arquetípicas tienen un gran atractivo para el público 
estadounidense, de hecho, también para los públicos de muchos 
otros países. En sus mejores versiones, a mí también me gustan. 

Sin embargo, están cargadas de presunciones sobre las que debe- 
ríamos ser más curiosos: el individuo como héroe y el sistema como el 
corrupto, el individuo o la pequeña banda como agentes de la justicia y 
la rectitud en oposición a la indolente inutilidad y timidez de los otros, 
el individuo o la pequeña banda como sorprendentemente eficientes 
a pesar de todos los obstáculos en su contra. ¿Cuán válidas son esas 
ideas? ¿Qué tipos de justicia prometen y a quién? ¿Qué caminos a la 
justicia quedan marginalizados? ¿Quiénes son los participantes natura- 
les de esas sagas y a quién le cuesta imaginarse como participante? 


CÓMO SE OCULTAN LOS JUEGOS 


En la clásica película El mago de Oz, la versión imponente del 
mago aparece bien alta en el aire: la gigante cabeza flotando sobre 
Dorothy y sus compañeros de travesía, las pequeñas explosiones de 
fuego, la voz similar a un dios. Sin embargo, el curioso Totó husmea 
detrás de la cortina y nos muestra una escena totalmente diferente: 


el verdadero mago, un hombrecillo poco atractivo que acciona las 
palancas. 


Ó———— Bee 
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En el caso de los juegos ocultos de la estrategia, la causalidad, 
la indagación, el poder y otros, la historia sucede casi a la inversa. 
Delante de la cortina, la magia no es tan imponente. Los no iniciados 
que no están familiarizados con los juegos ocultos ni siquiera ven 
que está ocurriendo algo especial. En cuanto a los iniciados, a menu- 
do el velo de la familiaridad no les permite ver la magia. Recuerde 
el lector que yo no era consciente de mis propias prácticas de reso- 
lución de problemas matemáticos. Del mismo modo, un habilidoso 
lanzador de béisbol, poeta o físico puede no tener plena consciencia 
o manejo de los componentes que contribuyen al juego oculto. Son 
actos realizados automáticamente, con total naturalidad. En otras 
palabras, los juegos ocultos están ocultos de formas que invitan al 
descuido, Es por ello que el enfoque del aprendizaje pleno nos insta 
a buscarlos y a jugarlos. Y es por ello que vale la pena preguntar: 
¿Cómo se ocultan los juegos? 

He contado al menos cinco formas: debajo de la alfombra de la 
simplicidad, lejos del sendero del sentido común, dentro de los márgenes 
de “con eso alcanza”, bajo el manto de lo tácito, y más allá del horizonte 
de la disposición. No son completamente distintos, pero tampoco son 
completamente iguales. A continuación efectuaremos un breve aná- 
lisis de cada uno de ellos. 


Debajo de la alfombra de la simplicidad 


El venerable programa de entretenimientos de televisión Let's Make 
a Deal [Hagamos un trato) es también un buen rótulo para gran parte 
de lo que sucede en las situaciones de la enseñanza-aprendizaje con- 
vencional. Desde el punto de vista de los alumnos, el trato consiste en 
lo siguiente: tú lo mantienes simple y nosotros haremos un esfuerzo para 
aprenderlo y lograr resultados razonables sin complicarte la vida. Dichos 
tratos no son resultado de degag asias pitadas en pena entre 
cada uno de los doceni sus al Ñ 
citos en todo el i 
nivel estatal y n 
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La educación científica es un buen ejemplo. Las capas simples 
son por lejos las que reciben la mayor atención aunque encierren una 
cuota mínima de ciencia real. Analicemos las siguientes situaciones: 


e Se dedica una gran parte de la educación científica al aprendi- 
zaje de datos científicos. 

e Del tiempo que resta, se dedica una porción importante a 
aprender y aplicar modelos muy especificos. Por ejemplo, los 
alumnos pueden aprender la fórmula específica para calcular 
cuánto tarda un objeto en caer desde una cierta altura, como 
en el problema de la torre y el problema del pozo analizados 
en el capítulo 4. 

e En el tiempo que queda, en ocasiones los alumnos estudian 
sistemas de modelización completos, por ejemplo, la teoría 
newtoniana de la velocidad, la aceleración, la masa, etc., que 
puede aplicarse a la modelización de los objetos que caen y de 
todo tipo de cosas, y que se acerca más al juego causal oculto. 

e Y más alla de ello, quizás quede una pequeña porción de tiem- 
po para ayudar a los alumnos a pensar acerca de la indagación 
científica y sus estrategias para la resolución de problemas, de 
modo tal que puedan abordar los sistemas de modelización 
completos accediendo al juego estratégico oculto. 


En otros términos, cuanta más ciencia hay implicada, menos se 
la aborda. ¡Qué pena! Los juegos ocultos hacen las cosas más pro- 
vocativas, creativas, reflexivas, enriquecedoras y relevantes... pero en 
muchos ámbitos el ¡Uf! ¡Demasiado complicado! triunfa sobre todas 
esas cualidades. 

Quizás ello se deba a que no puede lograrse. Quizás los alumnos 
no pueden aprender los juegos completos y en especial los juegos 
ocultos. Pero como el lector sabe, sí pueden hacerlo si aplicamos el 
principio de las versiones para principiantes. - 
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estrategias para entender el mundo consiste en observar las acciones 
intencionales de las personas. ¿De dónde surgió ese edificio alto o ese 
ngenioso destapador de botellas? Alguien lo creó de ese modo. 

Eso es el sentido común, pero es sentido común extraordina- 
riamente proclive a excederse de sus limites. Las personas suelen 
proyectar intenciones donde no las hay. Recuerde el lector el ejemplo 
de la abeja reina que utilizamos para analizar el juego oculto del pen- 
samiento causal: la gente piensa que la abeja dirige la colmena, pero 
en realidad ella es solo un pequeño robot programado con ADN como 
las demás abejas. O, pasando ahora al campo de la historia, piense 
el lector cómo suceden las guerras. Resulta sencillo suponer que 
son el resultado de conspiraciones de imperialistas malvados, pero 
al menos algunas guerras se generan a partir de ciclos de escalada 
nesperados y no deseados. La Primera Guerra Mundial es un buen 
ejemplo: una red de tratados empujó a una nación tras otra a un 
cenagal de confrontación militar. 

El ejemplo más notable y notorio de proyección de la intencionali- 
dad tiene que ver con la evolución darwiniana. Hablando de guerras, 
se ha desatado en la actualidad una guerra furiosa entre los evolucio- 
nistas respetuosos de la gran cantidad de evidencias que sustentan 
una teoría darwiniana de la diversidad biótica de la Tierra y los funda- 
mentalistas que abogan por el diseño inteligente. En cierto sentido, se 
trata de una disputa entre la ciencia y la religión. Pero en otro sentido, 
se trata de un choque entre una postura analítica que no sucumbe 
al impulso de las interpretaciones intencionales y la profundamente 
arraigada tendencia a la intencionalidad de la mente humana. Una 
rana, un ornitorrinco, una palmera o un hongo, con toda la sutileza 
de sus formas y sus tácticas de supervivencia, parecen diseñados. La 
postura del diseño inteligente hace un poderoso llamado a las ten- 
dencias profundamente codificadas en el cerebro humano, incluso 
sin el sustento de una teología en particular. 

Existen innumerables ejemplos en este sentido. Muchos ele- 
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extraer conclusiones basadas en la experiencia, tendemos a tomar 
UNOS pocos ejemplos vividos como definitivos, por lo que la atención 
al muestreo estadístico puede parecer convulsionada. 

Apartarse del sentido común es una señal paradójica. En oca- 
siones, es una luz roja a la que estar atento. Pero también puede 
ser una luz verde que indica una mejor comprensión. Momento de 
otra anécdota deportiva: mi esposa y yo solíamos jugar al ping-pong 
de vez en cuando; no éramos maravillosamente buenos pero nos 
divertiamos. En la actualidad, la mayoría de los novatos sostienen la 
paleta directamente con su puño, como si estuvieran estrechando la 
mano con ella. En algún lado leí una sugerencia acerca de un método 
mejor, colocando la palma a lo largo de un lado de la paleta y suje- 
tándola con el dedo pulgar del otro lado. La ventaja es que facilita 
el cambio del golpe de derecha al golpe de revés. La sensación era 
de terrible incomodidad juego tras juego, pero pronto pude sentir la 
ventaja, y gradualmente la incomodidad se transformó en comodidad 
y soltura. 

Lo mismo sucede con una gran parte del aprendizaje. En ocasio- 
nes lo que debe aprenderse parece equivocado y genera una especie 
de resistencia visceral. Pero la resistencia es solo transitoria. El pro- 
ceso de enseñanza-aprendizaje debe descubrir el juego oculto; no se 
trata en este caso de una luz roja, sino solo de un bache en el camino 
que conduce a un lugar donde vale la pena ir. 


Dentro de los márgenes de “con eso alcanza” 


Los juegos también se ocultan dentro de los márgenes de “con 
eso alcanza”. Uno de mis ejemplos preferidos desde hace años pro- 
viene del poeta y crítico literario británico |. A. Richards. En su obra 
Crítica práctica, Richards escribió acerca de la batalla para lograr que 
sus alumnos universitarios abordaran pi Senado a 
un ga sus d ict eile 
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ningún modo; el relato entraba en contradicción con otros versos y 
transformaba un enigma en un enredo. Sin embargo, ello no parecía 
perturbar a los alumnos. Defendían sus interpretaciones fragmenta- 
rias con uñas y dientes. Para ellos, “alcanzaba” con comprender unas 
pocas líneas; el resto encajaría de algún modo. 

El sindrome de “con eso alcanza” aparece en todos lados. ¿No 
alcanza con creerse el discurso del político? ¡En especial si parece 
ser un tipo común con el que se podría tomar cerveza! ¿No alcanza si 
expongo mi argumento con tres puntos? ¿De verdad tengo que anali- 
zar y refutar el punto de vista claramente superficial de la oposición? 
¡No alcanza con decir que los objetos pesados caen más rápido que 
los livianos? ¡Funciona para los yunques y las plumas! 

Por lo general, las ideas nuevas proporcionan una mejor explica- 
ción de las cosas. Sin embargo, los alumnos pueden no ver la nece- 
sidad. Introducir ideas nuevas de un modo convincente puede ayudar 
no solo a dilucidar esas nuevas ideas sino también a reeducar el sen- 
tido de los alumnos del “con eso alcanza”. Puede implicar alentarlos 
a que consideren lo que podrían parecer discrepancias menores 0 
consideraciones secundarias. Puede implicar aclarar cuáles son 
los logros que deben alcanzarse con las nuevas ideas y por qué ello 

podría valer la pena. 

Por ejemplo, el experimento con el trozo de vela grande y el trozo 
pequeño que mencionamos anteriormente en este capítulo desbarata 
lo que parece ser una explicación que “alcanza”: los objetos grandes 
se hunden y los pequeños flotan. Cuando el trozo de vela grande flota 
y el pequeño se hunde luego de cambiar los vasos de precipitado, lo 
que “alcanzaba” ya no alcanza más, y surge una forma de compren- 
sión de un patrón causal más profundo. 


Bajo el manto de lo tácito 


¡Gracias al cielo que existe el conocimiento tácito! Bajé las esca- 
leras en diez segundos sin resbalarme ni caerme mientras pensaba 
qué iba a almorzar. El conocido aforismo que dice que si tratáramos 
de pensar con deteni ient como caminamos, nos caeriamos no 
es del todo cier le la pena eae No sabemos 
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Lo mismo sucede cuando articulamos una palabra, una oración, o 
mantenemos una conversación. En general, nuestro conocimiento 
de cómo realizar esas acciones es tácito. Hablamos respetando la 
gramática en mayor o menor medida sin tener que recordarnos las 
reglas. Utilizamos principios tácitos para tomar turnos en la conver- 
sación sin tener conciencia reflexiva de ellos. 

El conocimiento tácito no es siempre completamente inconscien- 
te. En el ámbito familiar, en el lugar de trabajo, en un supermercado 
tenemos en general comprensiones y expectativas tácitas de "cómo se 
hacen las cosas aquí”, las que podríamos incluso llegar a explicitar si 
fuera necesario. Sin embargo, en su mayor parte operan a nivel de los 
hábitos sin que haya necesidad de prestarles una atención deliberada. 
Recuerde el lector mi anécdota acerca de las estrategias de resolu- 
ción de problemas matemáticos, que no sabía que tenía hasta que leí 
el libro de Polya. 

Ya sea completamente inconsciente o que se encuentre en la 
periferia de nuestra conciencia [el filósofo Michael Polanyi empleaba 
el término evocativo conciencia periférica), el conocimiento tácito es 
un potente recurso. Si tuviéramos que manejar de forma explícita 
todo el conocimiento que ejercemos de manera implícita, la vida sería 
un laberinto perpetuo de engorrosos cálculos. Las investigaciones 
demuestran que abordar un problema de un modo intuitivo y tácito 
a menudo (¡no siempre!) resulta ser más eficaz que hacerlo con una 
estudiada deliberación. Guy Claxton sintetiza las evidencias en su 
ameno libro Cerebro de liebre, mente de tortuga; más recientemente 
Malcolm Gladwell ha explorado territorios similares en su obra Blink. 

Dicho esto, las virtudes de lo tácito pueden convertirse en un 
obstáculo para los docentes y otros mentores al momento de querer 
compartir sus habilidades y su comprensión. Como sucede con la 
resolución de problemas matemáticos, los expertos en un área deter- 
minada por lo general no saben con exactitud lo que hacen. Al igual 
que ocurre con el juego oculto del razonamiento causal, las personas 
que están familiarizadas con el razonamiento en la ciencia, la econo- 
mía o la historia no son tan conscientes de las amplias presunciones 
causales que subyacen a dicho razonamiento. 

Al igual que ocurre con el juego oculto de la indagación, cada dis- 
ciplina tiene su propio estilo. Por ejemplo, la evidencia se presenta de 
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ca para pasar a ser una cuestión politica. A los obstáculos del hábito y 
la rutina se suman los obstáculos de la incomodidad y el temor. ¿Nos 
atrevemos a sacudir los cimientos del edificio, en donde cada uno de 
nosotros tiene un lugar de cierto tipo, pero algunos, lugares mucho 
mejores que otros? ¿Es la inestabilidad el costo inevitable de la pers- 
picacia y, desde un punto de vista escéptico, podemos esperar algo 
luego de la revolución que no sea otro régimen igualmente injusto a 
su manera? 

En cualquier caso, cuando uno puede escapar a sus consecuen- 
cias, este es un camino que el curso liberador de la educación parece 
moralmente obligado a seguir. Cuando ello sucede, por lo general 
se cometen excesos, pero en muchos contextos ni siquiera sucede. 


Lograr el equilibrio generativo es una invitación al artista que hay 
dentro de cada educador. 


Más allá del horizonte de la disposición 


¿Qué es lo que los niños de jardín de infantes pueden lograr razo- 
nablemente? Como en la actividad de “qué ves que te hace pensar 
eso”, los niños de jardín de infantes pueden sin dudas hablar acerca 
de lo que ocurre en una pintura. Probablemente, uno no les pediría 
que discutan las estructuras de poder ocultas a su alrededor, ni 
siquiera con un ejemplo tan familiar como el pupitre. Mas allá del 
horizonte de la disposición” es otro lugar donde se ocultan los juegos 
ocultos. 

Nuestras opiniones acerca de lo que los alumnos de distintas 
edades y orígenes están preparados para hacer son la puerta de 
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jefrancés leyera a Proust, pero se trata esencialmente de una cues- 
ión de amasar conocimientos, experiencia y habilidad. En cambio, no 
iepediriamos al niño de jardin de infantes que pensara en la política 
del pupitre porque ello excede su capacidad cognitiva. Representa un 
cambio de nivel, actitud y dimensión que -sospechamos- al niño le 
resultaría difícil y perturbador. 

Identificar las complejidades del desarrollo humano de un modo 
conciso plantea todo un desafío. Existen teorías opuestas del desa- 
rrollo infantil y del desarrollo adulto que adoptan posturas contradic- 
torias en ciertos temas de importancia. Por ejemplo, algunas teorías 
dentifican etapas generalizadas amplias, en las que la capacidad 
intelectual avanza prácticamente al mismo tiempo sobre un amplio 
frente. Durante ciertos períodos de un año o dos, los niños supues- 
tamente adquieren una mayor capacidad para realizar una serte de 
actividades que van desde el razonamiento de conceptos matemá- 
ticos hasta la comprensión de situaciones sociales desde múltiples 
perspectivas. Otros investigadores sostienen que el desarrollo huma- 
no es menos generalizado y que avanza dentro de distintas áreas de 
la comprensión y la habilidad de forma independiente más que de 
forma completa. 

Además de estas diferencias de concepción, los investigadores 
proponen distintos tipos de mecanismos causales. Un avance cogni- 
tivo podría reflejar saltos en la función cerebral debido al desarrollo 
neurológico, la adquisición de ciertos patrones lógicos con amplias 
ramificaciones, o la acumulación de una base de conocimientos que 
pasa el punto de inflexión de la complejidad, permitiendo todo un 
nuevo ámbito de comprensiones. 

Además, los investigadores y educadores sagaces continúan des- 
cubriendo que los niños a Eo demuestran ser más capaces en 
edades tempranas que lo que imaginaba aie el ots por esta 
razón que afirmé e 
accesibles de jueg 
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Entonces, en lugar de adentrarme en el laberinto de ideas acerca 
del desarrollo humano, solo quisiera compartir dos grandes ideas que 
parecen particularmente útiles para todas las edades, etapas y topi- 
cos. La primera es por lejos la más conocida, la noción de la zona de 
desarrollo próximo del psicólogo ruso Lev Vigotsky (1896-1934). Esta 
es la versión abreviada. Tomemos, por ejemplo, el comportamiento 
social cotidiano. Los niños pequeños tienden a ser egocéntricos en un 
cierto sentido técnico. Tienen una disposición para aprender a seguir 
muchas reglas sociales, pero en realidad no ven las situaciones 
desde la perspectiva de las otras personas involucradas. No recono- 
cen, por ejemplo, que alguien podría sentirse dolido por algo que dije- 
ron o hicieron. Sin embargo, no están tan lejos de comprender dichas 
sensibilidades. Un relato, una explicación, una tormenta de ideas, 
una invitación a pensar en la situación desde la perspectiva de Ana o 
Juan en lugar de la propia puede generar verdaderas comprensiones, 
Aquello que no pueden hacer de modo espontáneo pueden hacerlo si 
se los guia y apoya. 

Los desempeños que los alumnos logran con ayuda pero no por si 
solos constituyen su zona de desarrollo próximo. No solo es la zona 
a donde se dirige el alumno, sino que es también la zona a la que se 
lo puede ayudar a llegar. El alumno no se desliza naturalmente hacia 
el próximo nivel de sofisticación después de un tiempo, sino que debe 
tratar de alcanzarlo, funcionando ocasionalmente de un modo más 
sofisticado con la ayuda que esté disponible. En ocasiones esta ayuda 
es deliberada, tal es el caso de la intervención de un mentor, un padre 
o un docente. En ocasiones la ayuda es accidental, como sucede 
con el impacto de un programa de televisión, un libro de cuentos O 
el modo en que los pares de mayor edad tienden a interactuar. De 
cualquiera de las dos formas, el funcionar en la zona de desarrollo 
próximo impulsa al alumno hacia una comprensión y comportamien- 
to autónomos en Un nuevo nivel. 


La implicancia práctica para el proceso de enseñanza-aprer 
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cación por sí mismos. Es algo así como las rueditas de la bicicleta. E 
cluso tiene UN nombre en la literatura: andamiaje. En el mundo de 
a construcción, Un andamio es una estructura temporaria diseñada 
para facilitar la construcción de la estructura permanente. La misma 
dea se aplica al mundo del desarrollo y aprendizaje humano. 

La segunda idea muy general acerca del desarrollo humano que 
me gustaria bosquejar proviene del desarrollista Robert Kegan, cole- 
ga de la Escuela de Graduados en Educación de Harvard. Se denomi- 
na la teoría del sujeto-objeto. También en este caso la asunción de 
perspectivas sociales nos servirá para dar un buen ejemplo. A pesar 
de su egocentrismo, los niños se relacionan con otros niños y adultos 
todo el tiempo. Pero las perspectivas de los otros no son parte de 
su vision del mundo. De hecho, en realidad no diferencian entre su 
propia perspectiva y las ajenas. En un sentido, no saben nada acerca 
de las perspectivas porque tienen una sola, la propia. Están sujetos a 
las perspectivas en lugar de ver las propias y las ajenas como obje- 
tos que puedan comparar y contrastar. El desarrollo hacia una total 
conciencia de las perspectivas propias y las ajenas genera un cambio 
de sujeto-objeto: aquello a lo que estaban previamente sujetos pasa 
a ser ahora un mundo de objetos en los que pueden pensar. Hasta i 
que ocurra el cambio, el próximo juego se oculta en las tinieblas del 
estar sujeto a. 

Prácticamente todo tipo de aprendizaje puede abordarse por medio 

de esta teoría. Se trata en esencia de una versión de traer lo tácito a 
la superficie. Tomemos algo tan rutinario como aprender los refina- 
mientos de la gramática. Por lo general, simplemente hablamos del 
modo en que aprendimos de niños. Estamos sujetos a esos hábitos 
de habla e ignoramos la gramática como tal. Cuando se nos enseñan 
algunas reglas del habla oficialmente correcta, con el tiempo toma- 
mos conciencia de la gramática de pest habla como objeto, como 
algo que podemos contr VA o estándares. Sin 
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clásica analiza el tiempo, utiliza una concepción muy limitada, sim- 
plemente un parámetro que nos indica cuán desarrollado está un 
proceso. Estamos sujetos a esta concepción corriente del tiempo 
y por lo tanto nos cuesta comprender la concepción relativista del 
mismo, que extrañamente concibe al tiempo y al espacio como inter- 
cambiables de ciertos modos. Este es un cambio de sujeto-objeto que 
la mayoría de nosotros no hemos hecho, que a los fines cotidianos no 
tenemos especial razón para hacer, pero que es esencial para una 
comprensión sofisticada del reloj universal. 

Al igual que la zona de desarrollo próximo de Vigotsky, la noción 
del cambio de sujeto-objeto de Kegan tiene amplias implicancias para 
el apoyo del aprendizaje. Nos dice: piense en lo que debe aprenderse 
en función de los objetos que van apareciendo, objetos a los cuales 
los alumnos estaban previamente sujetos. En realidad, la zona de 
desarrollo próximo y el cambio de sujeto-objeto convergen en un 
mismo escenario. Es el próximo cambio disponible de sujeto-objeto 
el que conforma la zona de desarrollo próximo. Los nuevos objetos 
definen un horizonte de curiosidad y experiencias umbral reveladoras 
a medida que vamos descubriendo el juego oculto. 
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Me pregunto cómo puedo descubrir el juego oculto para los alumnos; en 
realidad, más que el juego, los juegos en plural. Cuando pienso en ello, 
comienzo a ver los juegos ocultos de la estrategia, el pensamiento cau- 
sal, la indagación, el poder y otros. Podría revelar estos juegos ocultos 
alos alumnos mediante ejemplos y debates o señalarles el camino y 


preguntarles qué ven. 

Me pregunto cómo puedo abordar los juegos ocultos de un modo acce- 
sibla, y que, en lugar de sentirse agobiados, los alumnos se sientan 
entusiasmados y capaces de valerse por sí mismos. Podría tener que 
mantener el juego en un nivel sencillo al comienzo con versiones bien 
de principiantes. Podría despertar la curiosidad y apelar a una com- 
petencia cada vez mayor. Podría alentar la autogestión y no solo las 
buenas jugadas. 

Me pregunto cómo puedo ir más allá de lo que los alumnos ven para 
revelar los juegos ocultos. Los alumnos a menudo solo ven los resul- 
tados -conclusiones, comprobaciones, copias finales- y de este modo 
no llegan a apreciar cómo se juega el juego que lleva a ese resultado. 
Podría lograr que se focalicen en el proceso. Por lo general, los alum- 
nos juegan el rol de espectadores más que de participantes. Podría 
ayudarlos a que jueguen el rol de participantes. Por lo general, las 
"reglas del juego” no se exploran ni discuten. Podría ayudar a traer a 
las reglas a la superficie. 

Me pregunto cómo puedo encontrar la seguridad y valentía para des- 
cubrir juegos ocultos sensibles, por ejemplo, los juegos de poder que 
impregnan la sociedad. Podría elegir mis batallas centrándome en tópi- 
cos que sean reveladores pero no tan sensibles que terminen causando 
problemas. Podría diseñar proyectos para que los alumnos estudien 
otras realidades que reflejan las nuestras propias pero poniendo cierta 
distancia e imparcialidad. 

Me pregunto cómo puedo determinar dónde se ocultan los juegos 
ocultos, Podría tener en cuenta algunos lugares típicos: debajo de la 
alfombra de la simplicidad, lejos del sendero del sentido común, dentro 
de los márgenes de “con eso alcanza”, bajo el manto de lo tácito, y más 
allá del horizonte de la disposición. 
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Nunca he jugado al béisbol solo, ni nadie más lo ha hecho. ¡Nadie 
excepto Supermán podría hacerlo! Desde el montículo del lanzador, 
Superman lanza la pelota hacia el plato. Con la pelota en el aire, corre 
atoda velocidad hacia el home, recoge el bate y lo cruza. Digamos que 
logra pegarle a la pelota; después de todo, es Supermán. La pelota 
se eleva en el aire y Supermán corre a toda prisa hacia el campo 
exterior, el cual, teniendo en cuenta su súper golpe a la pelota, podría 
estar en realidad muy lejos. Llega, digamos, al Polo Norte justo antes 
que la pelota y la atrapa. Ha lanzado y atrapado un elevado. 

Esta imagen del béisbol como un desempeño en solitario es sin 
duda alguna esotérica, pero algo igualmente extraño sucede todo el 
tiempo en muchos contextos de aprendizaje grupal como escuelas, 
talleres profesionales y ámbitos de educación religiosa. El alumno 
funciona “en solitario”. Se supone que debe aprender solo, aunque 
haya varios otros alumnos a su alrededor. Se supone que debe pasar 
la mayor parte del tiempo leyendo y escuchando en lugar de interac- 
tuar. No se lo alienta a mirar el trabajo de los demás alumnos, mucho 
menos a copiarlo, pero ni siquiera a evaluarlo o prestar ayuda. 
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El juego funciona de manera distinta en la mayoría de los con- 
textos informales. Cuando las personas aprenden a jugar al béisbol, 
por lo general aprenden juntas, observándose y ayudándose mutua- 
mente. Cuando aprendemos a jugar a los distintos juegos de cartas, 
aprendemos los unos de los otros por medio de una animada interac- 
ción. Cuando adquirimos nuestra primera mascota, recibimos conse- 
jos de un amigo, un tío o del dueño de la tienda de mascotas. Cuando 
aprendemos a andar en bicicleta, es probable que haya alguien 
corriendo a nuestro lado, ayudándonos a mantener el equilibrio. En 
líneas generales, el aprendizaje cotidiano concibe la construcción del 
conocimiento, la habilidad y la comprensión como un emprendimien- 
to colectivo. Ello nos da otro de los siete principios del enfoque del 
aprendizaje pleno: aprender del equipo... y de los otros equipos. 

Quisiera aclarar que la expresión “aprender del equipo” no significa 
que aquello que se aprende deba ser una actividad en equipo o una activi- 
dad competitiva. La expresión “aprender del equipo” es solo una metá- 
fora laxa. Las personas pueden aprender del equipo actividades que 
por lo general se realizan en solitario como andar en bicicleta o cuidar 
una mascota; el equipo puede ser cualquier combinación de amigos y 
vecinos que ofrezcan alguna que otra ayuda durante el proceso. 

Además, no solo aquellos que están cerca pueden ayudar. En 
muchas formas, se puede aprender de “el otro equipo”: desconocidos 
a los que uno puede observar, a veces competidores contra quienes 
se puede poner a prueba una marca personal, incluso personas que 
no manejan muy bien el tema en cuestión. No solo ellos pueden 
aprender de sus errores, ¡otros pueden hacerlo! 

Existe un concepto de suma utilidad que puede poner algo de 
orden a estas ideas: el concepto de estructuras de participación. El 
mismo se refiere a la organización de actividades a través de roles y 
responsabilidades. 

Reflexionemos acerca de la estructura de participación de un aula 
convencional. El docente y el texto funcionan como las principales 
fuentes de información, y hay un escaso aporte de los alumnos. El 
docente y el texto son también las principales fuentes de actividades. 
La interacción ocurre principalmente entre cada uno de los alumnos 
y el docente, quien evalúa el trabajo y ofrece retroalimentación. La 
interacción entre los alumnos es tenue: se reduce a una cuestión de 
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oír lo que otros tienen para decir durante algún que otro debate de 
toda la clase. Esta es una estructura de participación, aunque limi- 
tada: se basa en la relación alumno-docente y no tiene en cuenta las 
otras relaciones potenciales existentes en el aula. 

A diferencia de ello, en muchas aulas y otros contextos aparecen 
estructuras de participación mucho más enriquecedoras. En los talle- 
res de aprendizaje, los estudiantes de arte ven a diario lo que están 
haciendo los otros estudiantes y conversan acerca de ello. En una 
estrategia denominada resolución de problemas en pareja, los alum- 
nos trabajan de a dos para ayudarse mutuamente a pensar acerca 
del propio proceso de resolución de problemas. En las comunida- 
des de práctica, los profesionales mejoran sus propias habilidades 
compartiendo aprendizajes, a menudo de manera informal. En una 
relación mentor-discípulo, el mentor interactúa de modo personal 
con su discípulo para lograr un matizado intercambio de información 
e ideas en ambas direcciones. Todas estas son diferentes estructuras 
de participación para aprender del equipo. 

Entonces, ¿de qué modo el aprendizaje del equipo contribuye a 
promover el conocimiento, la comprensión y la habilidad? Un modo 
de verlo consiste en analizar cómo las estructuras enriquecedoras de 
participación pueden ser útiles a los demás principios del enfoque del 


aprendizaje pleno: 


* Jugar el juego completo. Comúnmente los alumnos que se ini- 
cian en una actividad o área de conocimiento no pueden jugar 
el juego completo por sí solos. Sin embargo, con la ayuda de 
otros más experimentados, pueden participar, en principio en 
la periferia y luego moviéndose hacia el centro. 

e Lograr que valga la pena jugar el juego. Las interacciones socia- 
les y las asunciones de responsabilidad con respecto a un rol 
en particular en un grupo generan compromiso. 

e Trabajar sobre las partes difíciles. Los demás participantes 
pueden ser valiosas fuentes de información para abordar las 
partes difíciles, ya sea mediante la observación del trabajo de 
los otros o mediante el asesoramiento y guía directos. 

* Jugar de visitante. El solo hecho de trabajar con otros ya brinda 
una noción del juego de visitante, porque las personas abor- 
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dan las cosas de un modo diferente, en ocasiones de un modo 
completamente distinto. 

e Descubrir el juego oculto. El mirar y escuchar a otros sin estar 
uno completamente involucrado en el juego permite ver con 
más facilidad los juegos ocultos en funcionamiento. La discu- 
sión con los otros se centra por lo general en el juego oculto 
de la estrategia. 

e Aprender el juego del aprendizaje. Tanto el presente capítulo 
como el próximo, que aborda este tema en forma directa, 
brindan ejemplos que demuestran que las estructuras de 
participación fomentan la comprensión y el manejo del propio 
proceso de aprendizaje. 


Por supuesto el diablo mete la cola. Un contexto social no ayuda 
a que los principiantes jueguen el juego completo si ellos no son 
bien recibidos. No ayuda a lograr que valga la pena jugar el juego 
si la rivalidad y las murmuraciones aplastan a la camaradería y la 
colaboración. No ayuda en el caso de aquellos alumnos proclives a la 
pasividad a menos que se les asignen roles y responsabilidades que 
los involucren y mantengan activos. Necesitamos algún tipo de habi- 
lidad que nos permita aprovechar al máximo el principio de aprender 
del equipo... y de los otros equipos. 


UNA VISIÓN SOCIAL DEL APRENDIZAJE 


Una visión social del aprendizaje tiene muchos hijos pero sin 
dudas un solo padre, el psicólogo ruso Lev Vigotsky mencionado en 
el capítulo 5. Vigotsky exploró, entre otros temas, aquellos relacio- 
nados con la cognición y la sociedad, el lenguaje como herramienta 
simbólica y como base del pensamiento, el desarrollo cognitivo favo- 
recido por las interacciones sociales. Ya hemos analizado uno de sus 
conceptos más conocidos, la zona de desarrollo próximo, la idea de 
que las personas aprenden desempeñándose por medio de la ayuda 
social y logran así hacer aquello que de otra forma no podrían hacer 
por sí solas. Esta idea pone en juego otro concepto de Vigotsky, el 
andamiaje social. 
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El pensamiento y el aprendizaje siempre se desarrollan en un con- 
texlo sociocultural. Podemos pensar que la resolución de problemas 
se reduce a “una cuestión mental”, pero por lo general se encuentra 
fuertemente guiada por interacciones interpersonales lla conver- 
sación, la relación mentor-discipulo, la critica], emprendimientos 
grupales [trabajo en equipo, organizaciones profesionales, proyectos) 
y artefactos culturales [el lenguaje, las computadoras, la escritura, 
los pupitres, los libros). Bajo lo que se denomina teoría de la actividad, 
los expertos han analizado cómo los emprendimientos humanos se 
despliegan en sistemas de actividad socioculturales. Recordemos, 
por ejemplo, los grupos de actividad altamente sociales en torno a 
la paternidad, la plomería o el juego de pool. Desde el punto de vista 
evolutivo, los episodios internos de pensamiento son considerados 
internalizaciones de procesos que originalmente se manifiestan en 
conversaciones y en la acción física. Asimismo, aun cuando sean 
relativamente internos, dependen de instrumentos que se transmiten 
de modo social, como el lenguaje. 

Veamos un ejemplo abstracto que nos permitirá comprender el 
tema con mayor claridad. El pensamiento matemático y el aprendi- 
zaje de la matemática parecen un emprendimiento en solitario que 
se relaciona exclusivamente con "una cuestión mental”. Sin embargo, 
implican una inducción hacia un contexto del discurso matemático 
altamente social. Los problemas considerados interesantes son defi- 
nidos en gran parte por la comunidad, en la cual las ideas prosperan o 
se descartan a través de la discusión, la colaboración y la crítica. Esto 
no quiere decir que los matemáticos no pasen bastante tiempo en los 
rincones pensando con un lápiz y una hoja de papel [o en la actuali- 
dad, quizás con programas de computación como Mathematical, pero 
estos episodios en solitario se sitúan dentro de redes más amplias 
de empeño social. 

La cognición situada es un término clave según el cual el pensa- 
miento y la acción eficaces dependen de la adaptación a contextos 
socioculturales puntuales y de la capitalización que se haga de los mis- 
mos. Del mismo modo, el aprendizaje situado es un término clave según 
el cual el aprendizaje significativo requiere de un auténtico contexto 
de interacción social. La perspectiva de la cognición situada hace una 
fuerte crítica a la educación convencional. Como mencionamos antes, 
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los patrones de interacción habituales entre docentes y alumnos no 
brindan una estructura de apoyo si se los compara, por ejemplo, con el 
buen aprendizaje o las relaciones mentor-discipulo en contextos cola. 
borativos de trabajo o en el hogar. En general, el aprendizaje escolar 
no está situado en prácticas socioculturales auténticas. La matemática 
que se enseña en la escuela tiene muy poco que ver con la verdadera 
indagación matemática. Es un conjunto de habilidades aisladas; la ele- 
mentitis hace su aparición una vez más. De la misma manera, en líneas 
generales la versión escolar de la historia tiene muy poco que ver con 
la comprensión o la indagación histórica. Es un cúmulo de información: 
nombres, fechas y versiones oficiales de cómo supuestamente suce- 
dieron las cosas. Los alumnos no juegan el juego completo. 

En ocasiones la defensa del aprendizaje situado parece ir dema- 
siado lejos. Á veces los ardientes defensores de la perspectiva socio- 
cultural parecen querer recalcar que el conocimiento general en 
lugar del conocimiento situado es en esencia inútil y que no hay lugar 
para las habilidades generales de pensamiento o aprendizaje o los 
sistemas de notación abstractos. Un divertido punto álgido para el 
debate es la famosa anécdota del queso cottage contada originalmen- 
te por Jean Lave en su libro La cognición en la práctica. 

Aguda observadora de la cognición situada, Lave describió cómo 
un miembro de un programa para bajar de peso resolvió el problema 
de calcular tres cuartos de los dos tercios de una taza de queso cotta- 
ge. La persona midió dos tercios de una taza, echó y aplastó el queso 
haciendo un círculo, le hizo dos líneas en forma de cruz como una 
pizza y retiró un cuarto. Esta solución capitalizó las potencialidades 
particulares de las circunstancias -la taza a mano, la textura blanda 
del queso cotiage- sin necesidad de recordar los fastidiosos detalles 
de la aritmética de las fracciones. Ello contrasta con un enfoque mate- 
mático genérico: 3/4 x 2/3, multiplicando el numerador y el denomina- 
dor, da 6/12, que se reduce a 1/2, con lo cual debe tomar media taza. 

Los defensores de la perspectiva situada elogian el ingenioso 
giro contextual de la solución y enfatizan cómo demuestra la sutil 
particularidad del comportamiento adaptativo. Ello pone en duda 
nuestras fuertes presunciones acerca de la utilidad de los sistemas 
de notación muy generales y abstractos. Los críticos de esta postura 
preguntan qué se hace cuando la situación no incluye queso cottage; 
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ig multiplicación de fracciones se aplica a cualquier situación, por 
más materialmente obstinada que sea. 

Los más ardientes defensores también tienden a idealizar la 
enculturación como modo de aprendizaje. No cabe duda de que 
puede ser eficaz. Sin embargo, también puede inducir a la adquisi- 
ción de patrones de pensamiento estrechos y perversos. Sin dudas, 
el desarrollo del prejuicio y la discriminación constituye un proceso 
de aprendizaje altamente social. El aprendizaje social puede también 
reforzar la mediocridad, como ocurre por ejemplo cuando el grupo 
“enseña” a los miembros de la fuerza de trabajo a no trabajar dema- 
siado duro para que no terminen revelando cuán productivos pueden 
ser en realidad los individuos. 

Personalmente, me gustaría tenerlo todo. Me gustaría tener la 
ingeniosa adaptabilidad de aprovechar las potencialidades parti- 
culares de la situación. Pero también me gustaria tener el alcance 
general de la aritmética. Desde luego quiero el poder del aprendizaje | 
social y culturalmente situado. No obstante, es preciso reconocer que 
en ocasiones puede promover el prejuicio y la mediocridad. Quizás la 
conclusión final sea algo irónica: las ventajas del aprendizaje situado 
en sus formas más radicales están... ¡situadas! 

El caso es que una gran parte del aprendizaje convencional se ha 
empobrecido por completo desde el punto de vista sociocultural. No 
ayuda a la comunidad a promover la causa del aprendizaje ni alien- 
ta el desarrollo de habilidades y comprensiones significativamente 
situadas en contextos disciplinarios u otros ámbitos socioculturales. 
Por supuesto, este es el peor panorama. En ciertos modos y en 
ciertos ámbitos, las cosas pueden verse mucho mejor. Examinemos 
algunas estructuras de participación que ponen en funcionamiento 
nuestra naturaleza social y cultural en aras del aprendizaje. 


RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS EN PAREJA 


Supongamos que se plantea el siguiente problema: 
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Juan, Andrés y María tienen las profesiones de docente, plomero y ca- 
mionero, pero no necesariamente en ese orden. Juan es más bajo que 
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Andrés pero más alto que María. El plomero es el más alto y el camio- 
nero es el más bajo. ¿Cuál es la profesión de Andrés? 


Este problema consiste en un ejercicio que promueve el razona- | 
miento sistemático y su manejo. Sin embargo, el ámbito de resolu- | 
ción del problema no es en solitario. Sin dudas, uno puede resolverlo | 
por sí solo, pero idealmente hay una persona que resuelve el proble- 
ma y otra que actúa como oyente. El problema se podría abordar del 
siguiente modo: 


La persona que resuelve el problema comienza anotando algunas de 
las relaciones con signos de desigualdad. El oyente comenta: 

-Estás usando signos de desigualdad para estas relaciones, ¿no? 

El resultado es una explicación más detallada de las desigualdades 
escritas por parte de la persona que resuelve el problema. Luego esta 
persona se queda en silencio, y el oyente pregunta: 

-{ Qué estás pensando? 

La persona encargada de resolver el problema afirma que Andrés es 
el plomero y dice que va a escribir “docente” entre “camionero” y ‘plo- 
mero”. 

-¿Por qué? -pregunta el oyente, aunque la otra persona parece haber 
resuelto el problema. El oyente insiste en que se le especifiquen las 
razones. 


Este es un breve extracto del libro de Jack Lochhead, Thinkback, 
que ilustra la estrategia de resolución de problemas en pareja mediante 
el razonamiento en voz alta (resolución de problemas en pareja, para 
abreviar). Esta técnica de aprendizaje social ampliamente utilizada 
fue introducida en 1979 por Arthur Whimbey y Jack Lochhead en 
su obra Comprender y resolver problemas. Consiste en una forma de 
lograr que los alumnos se ayuden mutuamente, pero con un giro 
curioso. La idea no radica tanto en que los alumnos ofrezcan ayuda 
directa sino en que ayuden a otros a tomar conciencia de su propio 
pensamiento y aprendizaje. 

La estrategia de resolución de problemas en pareja se adecua a 
distintos tipos de aprendizaje. En su obra Thinkback, Lochhead ofre- 
ce ejemplos de problemas de ingenio, el trabajo con organizadores 
gráficos, la escritura en voz alta, el trabajo de memoria, los mapas 
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conceptuales y el conocimiento como diseño (un enfoque del apren- 
dizaje sobre el cual escribí un libro del mismo nombre). Lochhead 
introduce un giro en la clásica resolución de problemas en pareja que 
él y Whimbey habían presentado unos años atrás. Lochhead describe 
la reflexión retrospectiva [thinkback] como el empleo de la estrategia 
de resolución de problemas en pareja mediante el razonamiento en 
voz alta “con el agregado de la visión de una reproducción de video”. 
La idea consiste en utilizar la resolución de problemas en pareja para 
crear una especie de película mental de la mente en funcionamiento. 
El resultado es una imagen pensada. Se insta a los alumnos a tener 
estas imágenes pensadas en mente como un modo de aprender 
acerca del pensamiento y el aprendizaje y de mejorar el proceso. 

¿Cómo funciona la estrategia de resolución de problemas en 
pareja? La situación planteada al comienzo ilustra el patrón funda- 
mental. Los alumnos se agrupan en parejas. Uno de ellos desempeña 
el rol de encargado de resolver el problema y el otro, el rol de oyente. 
El primer alumno aborda el problema planteado, razonando en voz 
alta durante el proceso. El oyente escucha con el objetivo de sostener 
la claridad del proceso de su compañero. Cuando este se queda en 
silencio, el oyente formula preguntas o comentarios para obtener 
mayor información. Cuando el alumno encargado de resolver el pro- 
blema hace un razonamiento que el oyente no termina de compren- 
der, este último le pide explicaciones. Después del primer problema, 
los alumnos cambian de rol: el que resuelve el problema pasa a ser 
oyente y el oyente pasa a resolver el problema. 

Las interacciones que tienen lugar en el problema de Juan, Andrés 
y María demuestran que el oyente no da consejos sino que formula 
preguntas o comentarios a fin de obtener explicaciones. La tentación 
de dar consejos es muy grande. Los alumnos mejoran su habilidad 
para resolver problemas en pareja con el tiempo, y el abstenerse de 
dar consejos constituye uno de los aspectos más importantes que 
aprenden acerca del rol del oyente. En lo que respecta al rol del 
encargado de resolver el problema, muchas personas comienzan a 
razonar en voz alta de inmediato, pero a algunos les resulta incómodo 
al principio. Una instrucción clave consiste en evitar el "pensamiento 
sigiloso”, es decir, uno no debe quedarse en silencio. Esta habilidad 
también se desarrolla con el tiempo. En el proceso, los alumnos 
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adquieren una perspectiva más amplia y un mejor manejo acerca de 
cómo piensan. 

Pero, ¿por qué es necesario el rol del oyente? ¿Por qué no pedirle 
simplemente al encargado de resolver el problema que se siente y 
razone el problema en voz alta, explicándoselo para sí mismo para 
afianzar así el proceso? 

Por un lado, el pensamiento sigiloso es una gran trampa si no hay 
preguntas o comentarios del oyente. La persona tiende a concentrar- 
se en el problema y termina prestándole poca atención a sus propias 
estrategias de pensamiento. Por otro lado, el hecho de razonar en 
voz alta no significa que uno esté explicándose algo para sí mismo. El 
trabajo del oyente consiste no solo en que su compañero no deje de 
hablar sino también en que brinde explicaciones: “¿Por qué haces ese 
razonamiento?” “¿Qué buscas con eso?” “¿Es eso lo que buscabas?” 
“Entonces cambiaste de idea, ¿por qué?” 

Examinemos ahora la estrategia de resolución de problemas en 
pareja desde el punto de vista del enfoque del aprendizaje pleno: ¿De 
qué manera contribuye a afianzar los seis principios del enfoque del 
aprendizaje pleno además del principio de aprender del equipo? 

La resolución de problemas en pareja no se adecua muy bien 
al principio de jugar el juego completo en su totalidad, dado que los 
juegos completos se despliegan a lo largo de períodos considera- 
bles e involucran varios tipos diferentes de interacciones sociales. 
No obstante, la resolución de problemas en pareja se adecua muy 
bien al principio de trabajar sobre las partes difíciles. Constituye un 
modo de concentrarse en los aspectos problemáticos de un área del 
aprendizaje, con la ayuda del espejo cognitivo del oyente que brinda 
una especie de retroalimentación momento a momento que de otro 
modo sería muy difícil de establecer. Asimismo, el principio de lograr 
que valga la pena jugar el juego se consolida al haber un compañero 
de batalla para abordar las partes difíciles, un compañero con quien 
luego se cambiarán los roles para mantener las cosas parejas. 

En cuanto al principio de descubrir el juego oculto, las preguntas del 
oyente y las respuestas de su compañero crean una clase de espejo 
cognitivo que revela a ambos el proceso del encargado de resolver el 
problema. El trabajo conjunto y el cambio de roles equivalen a jugar 
de visitante, ya que cada uno se adentra en el pensamiento del otro. 
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Por Ultimo, el emprendimiento completo sustenta el principio de 
aprender el juego del aprendizaje. A medida que los alumnos mejoran 
su habilidad para resolver problemas en pareja, mejoran también su 
capacidad de autoconciencia y autogestión. Es de este modo que la 
estructura de participación de la resolución de problemas en pareja 
sirve a las múltiples agendas del enfoque del aprendizaje pleno. 


TALLERES DE APRENDIZAJE 


Hace poco tuve una conversación con una amiga acerca de los 
talleres de aprendizaje. Con gran encanto, mi amiga anunció una de 
sus más importantes características: “¡No vale dibujar pavos con la 
mano!” 

Quizás el lector haya oído acerca de esta costumbre. En los 
Estados Unidos, en algún momento u otro casi todos en la escue- 
la hemos dibujado un pavo utilizando nuestra mano de contorno. 
Cuando se aproxima el Día de Acción de Gracias, los pavos están en 
la agenda del aula y de la.cena. 

¿Cómo se dibuja un pavo con la mano? Una forma de hacerlo es 
apoyar la mano con los dedos separados sobre un trozo de papel y 
trazar el contorno, Con eso ya tenemos el cuerpo; luego se dibujan la 
cabeza y las patas. Es divertido, pero en realidad no es nuestra idea 
del arte. El lema es bueno: “¡No vale dibujar pavos con la mano!” 

El nombre mismo de talleres de aprendizaje les da una apariencia 
de iniciativa relacionada con un nicho específico, algo para el arte y 
solo para el arte; y sin dudas, los talleres de aprendizaje encuentran 
su espacio natural en el arte, aunque no solo allí. Hace poco mis 
colegas Lois Hetland, Ellen Winner, Shirley Veenema y Kimberly M. 
Sheridan completaron un estudio de los talleres de aprendizaje de 
alta calidad en el nivel secundario. Sus observaciones y conclusio- 
nes aparecen en la obra Studio Thinking: The Real Benefits of Arts 
Education. Quedé fascinado con los sólidos patrones de enseñanza 
y aprendizaje que revelaron, no solo para beneficio de los jóvenes 
artistas sino también en su aplicación a otros contextos. 

Un aspecto revelador se refiere a la organización de la experien- 
cia. Las autoras identificaron tres estructuras de taller que promue- 
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ven el desarrollo de un arte sofisticado y refinado: la demostración- 
explicación, la etapa de los alumnos en pleno trabajo y la crítica. 

Por lo general, comprobaron que una estructura seguía a la otra: 
se comienza con la etapa de demostración-explicación, luego se pasa 
a un largo período en el que tiene lugar la etapa de los alumnos en 
pleno trabajo y por último se redondea con un proceso de crítica. En 
ocasiones la interacción es más compleja. En cualquier caso, lo que 
me pareció destacable fue la naturaleza altamente social de este 
modelo de enseñanza y aprendizaje. 

En la etapa de demostración-explicación, el docente dedica unos 
minutos a presentar alguna idea o técnica junto con una tarea de taller, 
La demostración-explicación se centra en la explicación y la modeli- 
zación, es decir, no solo “estas son las ideas” sino también “esto se 
hace de este modo”. Por lo general el episodio es relativamente breve, 
lo cual permite dedicar una importante cantidad de tiempo a la etapa 
de los alumnos en pleno trabajo. Además, las prácticas presentadas 
tienen una aplicación inmediata, no al día o a la semana siguiente, lo 
cual contribuye a focalizar la atención de los alumnos. 

Luego viene la etapa de los alumnos en pleno trabajo. Supongo 
que la imagen cínica de esta etapa mostraría al docente yéndose al 
café más cercano durante una hora mientras los alumnos trabajan, 
pero no es así, Desde el punto de vista del principio de aprender del 
equipo... y de los otros equipos, deben rescatarse dos características 
importantes. En primer lugar, recordando que el docente es también 
parte del equipo, en esta etapa el docente circula todo el tiempo y 
brinda una orientación individualizada, lo cual es totalmente distinto 
del modelo del docente en el centro de la escena. 

Las autoras de Studio Thinking describen la doble agenda del 
docente, quien tiene en cuenta las ideas generales y técnicas presen- 
tadas durante la etapa de demostración-explicación, pero también 
el desarrollo individual de cada uno de los alumnos. La etapa de los 
alumnos en pleno trabajo deja espacio para que el docente brinde 
una orientación particularizada e individualizada respecto del trabajo 
en curso de cada uno de los alumnos, indicando, señalando y persua- 
diendo para ayudar a progresar a cada alumno. 

La segunda característica de esta etapa es simple pero reviste 
una enorme importancia: los alumnos tienen la oportunidad de ver 
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el trabajo y la forma de trabajar de los demés. Por sup 
distintos enfoques para abordar la teree de taller, pero ceda ung 
puede aprender algo del modo de trabajar de los demá 

Aun emergen más posibilidades de aprender de los otros duren 
la tercera estructura del taller de aprendizaje: la crítica. Al igual que 
en la etapa de demostración-explicación, los alumnos se reúnen. Sin 
embargo, esta vez el docente no demuestra y explica, y los alumnas 
no observan y escuchan. En esta etepa, los alumnos conversan y 
comentan el trabajo de cada uno, el docente hace observaciones y se 
realiza un balance general que se centra en el desarrollo del proceso, 
el curso que el trabajo puede tomar y las necesidades futures. Las 
autoras sostienen que un efecto importante que se deriva de todo 
ello consiste en el desarrollo de “hábitos mentales de taller”, lo que 
incluye la persistencia, la imaginación, la expresión, la observación, 
la reflexión, la exploración y mucho más. 

Sin lugar a duda la estructura de participación de los talleres de 
aprendizaje presenta ciertas características atractivas. ¿Por qué no la 
vemos más a menudo en las distintas disciplinas? Una de las razones 
se relaciona con el tema de este libro: los talleres de aprendizaje 
están orientados al juego completo. Este no es el caso de la mayor 
parte de la educación formal. El ritmo, el estilo, la naturaleza y la 
energía de los talleres de aprendizaje sacan provecho del carácter de 
juego completo de la producción de obras de arte. 

Sin embargo, hay una segunda razón más específica por la cual 
no vemos la estructura de los talleres de aprendizaje con tanta 
frecuencia como podríamos: la creación de obras de arte se presta 
especialmente a la experiencia artística “a plena vista”. La exposición 
visual es, después de todo, el sentido de las obras de arte visual. 
Muchos productos significativos que los alumnos pueden crear en 
otras áreas -conjeturas y pruebas matemáticas, poemas, explicacio- 
nes científicas, interpretaciones históricas- no son tan automáticas ni 
intrínsecamente visibles. 

Quizás la respuesta a este aspecto del dilema no sea, como siem- 
pre, conformarse con lo que hay sino lograr que las cosas sean más 
visibles de lo que son en general. Imaginemos un aula en la que los 
alumnos trabajan en pequeños grupos resolviendo sus ejercicios de 
matemática en grandes pizarras blancas, y se los alienta a consultar 
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los libros de texto. Imaginemos un ámbito en el que los alumnos estu- 
dian un episodio polémico en la historia y escriben sus argumentos 
en notas autoadhesivas y las pegan en la pared, con lo que comienza 
a emerger un sentido colectivo de la evidencia. Lo fundamental de 
dichos escenarios, y lo que tienen en común con la experiencia de los 
talleres, es que no solo hacen el trabajo visible, también hacen visible 
el trabajar. Además de los resultados finales, los pasos que confor- 
man el proceso son recursos compartidos que permiten pensamiento 
y acción más profundos. 

Con todo ello en mente, ¿cómo se integran los talleres de apren- 
dizaje y los modelos análogos con los distintos elementos del enfo- 
que del aprendizaje pleno? El principio de aprender el juego completo 
constituye el foco de todo el emprendimiento. Esto y la aplicación 
inmediata de las ideas y prácticas recién presentadas contribuyen 
al principio de lograr que valga la pena jugar el juego. La resolución 
de problemas por parte del docente, que circula constantemente 
entre los alumnos, la oportunidad de ver el trabajo de los demás y 
la correcta selección de las tareas de taller sirven al principio de 
trabajar sobre las partes difíciles. La visualización del trabajo en curso 
de los alumnos y las conversaciones al respecto promueven los prin- 
cipios de jugar de visitante y descubrir el juego oculto. Por último, la 
interacción enriquecedora del docente con cada uno de los alumnos 
con total consciencia de sus distintas trayectorias de aprendizaje los 
ayuda a aprender el juego del aprendizaje. 

Por supuesto, estos ámbitos no son siempre idílicos. Lois Hetland, 
primera autora del estudio de los talleres de aprendizaje, me contó 
acerca de una situación en la que la retroalimentación que un alumno 
obtuvo de un docente [un docente que no formó parte del estudio) fue: 
“La única forma de mejorar este trabajo es con gesso.” 

El gesso es una sustancia similar al yeso que se utiliza para cubrir 
una superficie y prepararla para pintar. En otras palabras: ¡Tápalo! 
Huelga decir que un comentario tan degradante y desmoralizador 
no es de ayuda para ningún alumno. Debemos entonces advertir que 
cualquier estructura de participación puede utilizarse de un modo 
incorrecto o insuficiente. Dicho esto, la estructura general de los 
talleres de aprendizaje invita a generar intercambios sociales enri- 
quecedores que pueden promover la habilidad y la comprensión. 
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COMUNIDADES DE PRÁCTICA 


¿El lector buscaría un antropólogo en la nómina de empleados de 
la compañía Xerox? Probablemente no. Pero podría encontrar alguno 
al fin y al cabo. Julian Orr fue un antropólogo que trabajó en Xerox 
durante la década de 1980. Su misión consistía en estudiar cómo 
empleaban el tiempo los representantes técnicos de Xerox. Examinó 
no solo las horas que dedicaban a reparar máquinas sino también 
los momentos libres que pasaban tomando café y comiendo algún 

bocadillo. 

Julian Orr descubrió algo muy sugestivo. En los momentos libres 
entre un trabajo y otro, las conversaciones se centraban no tanto en 
la política y el deporte sino en cómo reparar las máquinas Xerox. Un 
representante técnico le formulaba a los demás preguntas respecto 
de diferentes problemas con lo que se había encontrado. Los técnicos 
compartían historias de guerra acerca de cómo manejar una máqui- 
na rebelde. El intercambio informal de conocimientos resultó ser 
de enorme importancia tanto para reparar las máquinas como para 
elevar las habilidades de los representantes técnicos. 

Este es solo un ejemplo de una estructura de participación par- 
ticularmente sugestiva y que llama a la reflexión, una comunidad 
de práctica. En los últimos años, las comunidades de práctica han 
captado el interés del mundo de los negocios y de otros ámbitos. En 
una comunidad de práctica, los participantes comparten una misión 
común: reparar máquinas Xerox, tocar música, discutir películas vie- 
jas en Internet, invertir en el mercado de valores. El contacto social 
entre ellos crea oportunidades para el intercambio de conocimientos. 
Los participantes hablan con naturalidad acerca de aquello que les 
preocupa, aquello que necesitan saber hoy o mañana, o aquello que 
descubrieron ayer o anteayer y que les pareció especialmente util. 

El aprendizaje se da de modo espontáneo, y se concentra en el 
aquí y ahora, no en alguna agenda a largo plazo que se concretará en 
un año o en cinco, 

Una comunidad de práctica ofrece una atractiva visión de colabo- 
ración entre iguales que son expertos en una determinada actividad. 
¿Y qué ocurre con los principiantes? ¿Quedan excluidos? No, y los 
especialistas en estos procesos de aprendizaje informal han identifi- 
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cado el modo en el que participan. En su obra Situated Learning, Jean 
Lave y Etienne Wenger describen el mecanismo critico de la partici- 
pacion periférica legitima. 

Sin dudas, tiene un nombre muy largo, pero cada palabra cuenta 
una parte importante de la historia. En muchas comunidades de 
práctica, desde la obstetricia hasta las habilidades técnicas, los 
principiantes comienzan en la periferia. No intentan abordar los 
problemas difíciles, sino que observan y colaboran con aspectos más 
simples del emprendimiento: esta es la participación periférica. No 
obstante, no se desprecia su presencia. Sus aportes son bienvenidos 
como ayuda y respetados como parte del proceso de inducción en la 
habilidad completa: esta es la participación periférica legítima. Con 
el tiempo perfeccionan sus destrezas y asumen mayores responsa- 
bilidades. 

Las comunidades de práctica y la participación periférica legítima 
constituyen tipos de aprendizaje que llenan el importante vacío dejado 
por la educación formal respecto de una práctica en particular. Si 
bien la educación formal puede proporcionar una importante plata- 
forma, por lo general nunca llega a capturar aspectos significativos 
de la práctica cotidiana. Los innumerables matices que pueden pre- 
sentarse respecto de un problema en tal o cual situación, la forma 
de abordar tal o cual caso especial, dónde pueden encontrarse los 
recursos para una situación inusual, o la persona a quien consultar 
en determinado caso no forman parte de esa educación y en realidad 
no pueden formar parte de la misma con facilidad, dado que surgen 
solo en ocasiones y de forma altamente contextualizada. 

Las ideas relacionadas con las comunidades de práctica y la 
participación periférica legítima pueden aplicarse al aprendizaje en 
contextos formales. Por ejemplo, sin dudas podríamos ver el proceso 
de los talleres de aprendizaje analizado en la sección anterior como 
un tipo de comunidad de práctica. 

Asimismo, las comunidades de práctica son también relevantes 
para el aprendizaje de los educadores. Existe un modelo útil mediante 
el cual los docentes examinan el trabajo de los alumnos con la ayuda 
de protocolos simples y piensan en el modo de mejorar su práctica. Al 
respecto, puede consultarse la obra Looking Together at Student Work, 
de Tina Blythe, David Allen y Barbara Schieffetin Powell. 
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El tema de las comunidades de práctica puede ilustrarse con un 
caso personal. Desde hace algún tiempo, mis colegas y yo venimos 
desarrollando un programa denominado “Pensamiento visible”. El 
programa invita a los docentes a infundir la didáctica en sus disciplinas 
mediante una serie de rutinas de pensamiento y actitudes culturales 
que promueven un pensamiento y aprendizaje más profundos. Vimos 
un ejemplo en el capitulo 5: Debbie O'Hara introduce a su clase de jar- 
dín de infantes en el juego de la explicación en torno a una obra de arte. 
Además del pensamiento visible como experiencia para los alumnos, 
también necesitábamos pensar en cómo los docentes podían apren- 
der el enfoque. Abordamos la cuestión creando pequeñas e intensas 
comunidades de práctica con el agregado de una estructura: podria- 
mos decir que son comunidades de práctica estructuradas, 

Estas mini-comunidades se denominan grupos de estudio. Se com- 
ponen de aproximadamente siete u ocho docentes, que representan en 
lo posible distintos grados y distintos intereses disciplinarios dado que 
ello contribuye a derribar los límites típicos y a establecer un espíritu 
de colaboración entre los docentes. Se reúnen con regularidad, una 
vez por semana al comienzo y luego quizás cada dos semanas. En 
forma colectiva, asumen distintos tipos de tareas tales como el estudio 
de material de referencia y el aprendizaje de nuevas técnicas. 

Lo más importante es que los participantes comparten su expe- 
riencia respecto del funcionamiento de los distintos enfoques en sus 
aulas, utilizando a tal fin ciertos protocolos de conversación para guiar 
el intercambio. Uno de los protocolos más importantes se denomina 
LAST, sigla en inglés que corresponde a Examinar el pensamiento de 
los alumnos [Looking at Student Thinking]. 

De acuerdo con este protocolo, el docente presentador expone ante 
el grupo una muestra del trabajo de sus alumnos, por ejemplo, tres o 
cuatro mapas conceptuales confeccionados por distintos alumnos que 
representan un tópico determinado, o imprestones de fotografías digi- 
tales de un pizarrón que representa una discusión de clase. El objetivo 
del protocolo LAST consiste en extraer signos de pensamiento de las 
muestras de los alumnos y reflexionar respecto de cómo se desarrolló 
la experiencia de aprendizaje y cómo se podría mejorar. Luego de dis- 
tribuir los materiales, el docente comienza realizando una rápida des- 
cripción de cómo resultó la actividad que produjo dichos materiales. 
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Hay un breve período durante el cual los demás participantes pueden 
formular preguntas aclaratorias. 

Luego sucede algo inusual: el docente presentador da un paso 
hacia atrás y simplemente escucha. El resto continúa examinando el 
trabajo de los alumnos, describe las muestras, realiza especulaciones 
acerca del pensamiento de los alumnos, genera preguntas que podría 
valer la pena discutir en detalle, y por último discute las implicancias 
para la enseñanza y el aprendizaje. Habiendo permanecido en silencio 
durante esta etapa, el docente presentador da un paso adelante al final 
del proceso y comenta los puntos destacables de la conversación. 

Este procedimiento metódico es totalmente distinto de las conver- 
saciones informales de los representantes técnicos de Xerox mien- 
tras comparten un café. ¿Por qué estructurar tanto el proceso? En 
primer lugar, también hay tiempo para los intercambios informales. 
Segundo, por lo general los docentes no tienen demasiado tiempo de 
contacto con sus pares en el curso habitual de los acontecimientos, 
por lo tanto es importante que el tiempo de las reuniones se emplee 
especialmente bien. 

Tercero, nuestra experiencia nos dice que la conversación deses- 
tructurada en torno al trabajo de los alumnos tiende a toparse con obs- 
táculos sistemáticos. Por ejemplo, ¿qué ocurre si el docente presenta- 
dor participa plenamente en todo el proceso? Una de las consecuencias 
es una catarata de más preguntas aclaratorias dirigidas a este docente, 
quien responde en detalle. Por lo tanto, las aclaraciones respecto de 
la situación terminan consumiendo la mayor parte del tiempo del que 
dispone el grupo. Y al final se transforma en una búsqueda estéril: los 
otros participantes nunca entenderán los pormenores de la experiencia 
de enseñanza personal de los docentes presentadores. Además, cuan- 
do el docente presentador continúa siendo el foco de la conversación, 
la atención se desvía del examen minucioso del trabajo de los alumnos. 
En consecuencia, no se generan tantas reflexiones personales en torno 
a la naturaleza y calidad del pensamiento de los alumnos expresado 
mediante ese trabajo. Finalmente, al pedirsele al docente presentador 
que dé un paso atrás y escuche, se eliminan de la conversación, por un 
rato, los naturales impulsos defensivos. 

¿Cómo encaja la participación periférica legítima en estos grupos 
de estudio? No del modo más sencillo, dado que en general la mayo- 
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ría de los miembros del grupo de estudio son principiantes en lo que 
respecta al pensamiento visible. Inicialmente, un grupo es guiado por 
una persona que pertenece a la escuela y que se encuentra a cargo 
del programa o por un veterano que ya haya participado en el proceso 
de grupos de estudio. Aun así, a medida que el grupo va cobrando 
fuerza, se produce una especie de natural decantación y clasificación 
de los participantes en más proactivos y menos proactivos. Algunos 
docentes particularmente audaces dan un paso adelante al comien- 
zo, y experimentan y exponen el trabajo de sus alumnos. Otros se 
quedan atrás, observan cómo se desarrollan las cosas, aprenden de 
los demás y luego intentan participar. 

En algunos casos, en forma deliberada hemos incluido en un 
grupo dos o tres veteranos, que ayudan a traer participantes que 
recién se inician en el pensamiento visible. Además, hemos adoptado 
la política de que las personas que no participan de ningún grupo de 
estudio son siempre bienvenidas a asistir a los grupos de acuerdo con 
sus posibilidades, para captar el sentido de lo que está ocurriendo e 
intentar implementar algún aspecto en sus aulas si así lo desean. 
Con el tiempo, algunos forman sus propios grupos de estudio. De este 
y otros modos, el proceso promueve el desarrollo de una comunidad 
de práctica a nivel escolar más flexible por encima del nivel de los 
grupos de estudio intenso. 

Este trabajo en torno al pensamiento visible ofrece solo un ejem- 
plo del modo en que puede aprovecharse la dinámica de las comuni- 
dades de práctica para fomentar el aprendizaje. También nos advierte 
que no siempre puede confiarse en la eficacia de una comunidad 
de práctica totalmente espontánea que se basa en conversaciones 
casuales en los pasillos de las instituciones. Los horarios de reunión, 
los protocolos de conversación y otros aspectos pueden ser necesa- 
rios para sustentar un enriquecedor intercambio de destrezas. 

Volviendo al tema general del aprendizaje pleno, ¿cómo resultan 
útiles a los seis rasgos de este enfoque las comunidades de prácti- 
ca en su máxima expresión? En cuanto al principio de jugar el juego 
completo, los intercambios entre iguales se dan con mayor facilidad 
en torno a un juego completo en movimiento, ya sea que se trate de la 
reparación de máquinas Xerox, la enseñanza o cualquier otro aspecto. 
El principio de lograr que valga la pena jugar el juego se ve beneficiado 
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por el interés genuino de los participantes en sus destrezas y el apoyo 
social del grupo. El principio de trabajar sobre las partes difíciles se da 
en forma casi automática, dado que las partes difíciles aparecen en la 
conversación como áreas de preocupación. Las diferentes experien- 
cias y perspectivas en el grupo generan automáticamente una cuota 
del principio de jugar de visitante. Cuando los participantes discuten 
sus enfoques y razones, en cierta medida descubren el juego oculto. Y 
por último, la comunidad de práctica en sí misma constituye un ámbito 
en el que los participantes pueden aprender el juego del aprendizaje. 


TUTORÍA ENTRE PARES DE DIFERENTES EDADES 


Niño 1: Tengo una niña pequeña, su nombre es Kathy y le enseño ma- 
temática. Al principio no le iba muy bien, pero ya le tomó la mano. 
Cuando hace todas sus tareas, la llevo a pasear y la dejo jugar a lo 


_ que quiera durante unos cinco minutos; después se pone a trabajar y 
trabaja bien. 


Niño 2: Yo también tengo una niña pequeña y la dejo hacer lo que quie- 
ra durante unos minutos, pero después empieza a hacer lío cuando 
trato de enseñarle y, cuando me doy vuelta, desaparece. 

Niño 3: Quizás puedas contarle algunos chistes. No se me ocurre ningu- 
no justo ahora, pero podrías inventar algunos. Hay un chico en nuestra 
clase al que le interesa la matemática y enseña. Le cuenta chistes al 
chico al que enseña y con eso consigue interesarlo en la matemática. 


Este extracto del libro de Dennie Briggs, A Class of Their Own, ofrece 
una rápida imagen de niños de doce años discutiendo la enseñanza que 
imparten a niños de seis. Un purista del lenguaje podría no estar del 
todo satisfecho con la gramática que utilizan, y un experto en educación 
podría preguntarse si los chistes son la forma apropiada para lograr la 
atención de los alumnos, pero aun así, estos niños de doce años están 
seriamente comprometidos con el aprendizaje de sus pares mucho 
menores y preocupados por el mismo. Esta es una mirada fugaz al 
mundo de la tutoría entre pares de diferentes edades, otra estructura 
de participación mediante la cual podemos ayudarnos a aprender. 

La tutoría entre adultos y niños no es una novedad, pero constituye 
uno de los modos de educación más eficaces que conocemos... cuan- 
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do se lleva a cabo del modo correcto. El profesor de Stanford Mark 
Lepper y sus colegas han realizado investigaciones exhaustivas de la 
tutoría experta entre adultos y niños. Los adultos con un buen sentido 
de la tarea a Su cargo seleccionan problemas que plantean un desafio 
accesible luna vez más, la zona de desarrollo próximo), guían con 
preguntas y sugerencias en lugar de consejos directos y retroalimen- 
tación, promueven la autoconciencia y la autogestión, estructuran los 
errores y las dificultades como oportunidades para un buen apren- 
dizaje, y siempre brindan suficiente apoyo sutil de modo tal que el 
alumno resuelva el problema con éxito en un grado determinado. Ello 

tiene por efecto afianzar tanto las necesidades emocionales como las 

cognitivas. Los resultados pueden ser verdaderamente admirables y 

los alumnos pueden progresar de forma notable tanto respecto de su 

actitud como de su capacidad. 

Sila sociedad contara con los medios y encontrara un tutor adulto 
experto para cada niño, ¡el impacto sería absolutamente sorpren- 
dente! Pero por supuesto, tanto el contar con los medios como el 
encontrar un tutor de esas características son búsquedas utópicas. 
Pasemos entonces al plan B, según el cual, con una cierta dosis de 
capacitación y apoyo, los niños pueden asumir la responsabilidad 
de actuar como tutores de otros niños. Por supuesto, esta alterna- 
tiva ocupa el segundo puesto después de la tutoría adulta experta... 
bueno, en realidad, quizás no, considerando el impacto en los alum- 
nos tutores y en los tutelados. 

La idea fundamental de la tutoría entre pares de diferentes edades 
está dada por el nombre mismo: los alumnos mayores actúan como 
tutores individuales de los alumnos de menor edad. La lógica basi- 
ca de este tipo de tutoría es igual de evidente. El aprendizaje puede 
prosperar con la atención individual. Dados los limitados recursos de 
la educación pública y la limitada disponibilidad de tutores adultos 
expertos, la tutoría entre pares de diferentes edades constituye una 
forma de brindar a los alumnos de más corta edad cierta atención 
individual que de otro modo sería difícil de prestarles. 

Además, las ventajas sugeridas para la tutoría entre pares de 
diferentes edades van más allá de la atención individual. En algunos 
casos, parece que el tutor, solo unos años mayor que el tutelado, 
tiene una perspectiva particularmente buena sobre el modo de pen- 
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sar y las confusiones de su par de menor edad, así como también 
la habilidad para establecer una buena relación cordial. Quizás la 
inquietud más natural sea que este tipo de tutoría se aprovecha de los 
tutores de un modo inadecuado. Todo lo contrario; en general resulta 
ser buena para los tutores. Desde el punto de vista académico, los 
tutores deben perfeccionar su propia comprensión para poder tener 
un buen desempeño y lograr su cometido, concretando de este modo 
el conocido dicho que sostiene que la mejor forma de aprender es 
enseñar. Sin embargo, los beneficios para los tutores van más allá 
del progreso académico. Están aprendiendo acerca de la responsabi- 
lidad, la empatía y la solidaridad. 

El docente juega en todo esto un rol de enorme importancia pero 
menos convencional, organizando y monitoreando el proceso. Los 
detalles son importantes. La tutoría entre pares parece funcionar 
mejor cuando se da entre alumnos de diferentes edades, y no cuando 
los alumnos más avanzados ayudan a los menos avanzados en la 
misma clase; al menos no es lo que sucede en una relación de tutoría 
formal. Las sesiones iniciales funcionan mejor cuando son relativa- 
mente breves, de una duración aproximada de veinte minutos. Los 
niños de mayor edad no están naturalmente dotados de habilidades 
para desempeñarse como tutores. Necesitan un pequeño conjunto de 
herramientas de trucos y jugadas que van construyendo con el tiempo 
con la ayuda de los demás y del docente. La preparación y el análisis 
tienen gran importancia, como se ve en el ejemplo al principio de la 
sección. Asimismo, el docente debe considerar seriamente sus deci- 
siones respecto de la formación de las parejas. ¿Quién necesita aten- 
ción? ¿Quiénes forman una buena pareja? ¿Cuáles son los beneficios 
que se visualizan para el tutor y para el tutelado? 

¿Qué cualidades debe tener un alumno para ser un buen tutor? La 
respuesta obvia, “ser inteligente”, no es la acertada de acuerdo con 
Dennie Briggs. Después de todo, la diferencia de edad entre el tutor 
y el tutelado en una pareja bien elegida significa que el tutor está 
adelantado respecto de los contenidos. Un tutor al cual un área le ha 
resultado problemática puede encontrarse en una posición particu- 
larmente ventajosa para ayudar a un par de menor edad que tenga el 
mismo problema. Por último, los esfuerzos de los tutores por aclarar 
las cosas pueden estimular su propia comprensión y confianza. 
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Otro criterio obvio para un buen tutor, el “buen comportamiento”, 
también parece ser desacertado. Los alumnos que están aburridos y 
son inquietos pueden encontrar un foco estimulante en sus roles de 
tutores. Los alumnos que son rebeldes pueden descubrir una influen- 
cia apaciguadora en sus responsabilidades. De hecho, Briggs sugiere 
que la cualidad más crítica radica en querer intentarlo. Inteligentes 
o no tan inteligentes, de buen comportamiento o no tanto, aquellos 
alumnos que se encuentran atraídos por la idea, por la razón que sea, 
tienen posibilidades de hacer un buen trabajo como tutores. 

¿Siempre funciona bien? Por supuesto que no. Existen diversos 
enigmas y problemas que los docentes deben resolver, Pero en esen- 
cia, ¿funciona? Esta es la pregunta fundamental para los patrones de 
práctica de este tipo, y la respuesta parece ser positiva. Por ejemplo, 
los investigadores de Stanford llevaron a cabo un minucioso estudio 
de comparación de cuatro enfoques distintos para mejorar la educa- 
ción: la tutoría entre pares de diferentes edades, la educación asistida 
por computadora, la reducción de la cantidad de alumnos por clase 
y el aumento de las horas de enseñanza por parte de los docentes 
adultos. La tutoría entre pares de diferentes edades demostró ser la 
más eficaz de las cuatro. Asimismo, también resultó ser abrumado- 
ramente más económica que el aumento de las horas de enseñanza 
por parte de los adultos o la reducción de la cantidad de alumnos por 
clase: representa un cuarto del costo de estas últimas. 

¿Cuáles son los beneficios de la tutoría entre pares para el enfoque 
del aprendizaje pleno? En este punto es importante considerar tanto al 
tutelado como al tutor porque se encuentran en situaciones distintas. 
En cuanto al tutelado, este no necesariamente ve aumentadas sus 
posibilidades de jugar el juego completo con respecto a la educación 
convencional. Ello depende por completo del foco de la tutoría, que 
puede consistir en la enseñanza de aspectos rutinarios de aritmética 
con una fuerte dosis de elementitis. Sin embargo, la interacción que la 
tutoría genera puede lograr que los alumnos de corta edad se involu- 
cren más de lo que lo hacen en la educación convencional: ello contri- 
buye al principio de lograr que valga la pena jugar el juego. El principio 
de trabajar sobre las partes difíciles se da naturalmente gracias al for- 
mato individual de la tutoría. Hay una cierta cuota de los principios de 
jugar de visitante y descubrir el juego oculto como consecuencia natural 
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de la diferencia de edades. Después de todo, para un niño de seis 
años, otro de doce pasa mucho tiempo jugando de visitante y puede 
tener un mejor sentido de los pormenores del juego. No obstante, ello 
no significa que estos aspectos del aprendizaje sean enormemente 
sofisticados. En última instancia, la tutoría adulta especializada cultiva 
en forma deliberada la persistencia, el automonitoreo y otras carac- 
teristicas que hacen a aprender el juego del aprendizaje, pero no estoy 
seguro de que ello sea posible en la tutoría entre pares de diferentes 
edades. Sin embargo, quizás pueda ser un frente a desarrollar. 

En cuanto al tutor, sin dudas está jugando un importante juego 
completo, el juego de la enseñanza y el aprendizaje. La necesidad de los 
tutores de comprender el material con mayor profundidad y amplitud 
para luego poder enseñarlo los empuja al juego disciplinario completo 
y quizás a ciertos aspectos del juego oculto. Así como el niño de doce 
años juega de visitante a los ojos del niño de seis, lo mismo ocurre a 
la inversa, y es probable que el tutor adquiera una comprensión más 
amplia del área en cuestión a partir de los errores de su par más peque- 
ño, así como también una comprensión más amplia de cómo son los 
niños más pequeños. Por último, sin lugar a duda la focalización de los 
tutores en la tutoría revela muchos aspectos del juego del aprendizaje. 


APRENDIZAJE EN EQUIPO EXTREMO 


La resolución de problemas entre pares, los talleres de apren- 
dizaje, las comunidades de práctica y la tutoría entre pares de dife- 
rentes edades son solo algunas de las estructuras de participación 
posibles. Podríamos agregar a la lista el aprendizaje basado en 
proyectos, según el cual los alumnos forman equipos para llevar a 
cabo experimentos, crear obras de arte, investigar aspectos de su 
comunidad local o de la ecología del lugar donde viven. Podríamos 
también agregar el aprendizaje basado en problemas, de acuerdo 
con el cual los equipos abordan problemas de final abierto y recu- 
rren a diferentes fuentes de conocimiento según sea necesario para 
encontrar potenciales soluciones. Este es en la actualidad uno de los 
pilares de la educación en medicina en muchos ámbitos, en contraste 
con las tradicionales clases magistrales intensivas. Los estudiantes 
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de medicina aprenden los contenidos trabajando en equipo con una 
serie de casos preparados y estudiando a medida que es necesario 
para poder arribar a diagnósticos y tratamientos acertados. 

Podríamos también incluir los formatos de debate para los cuales 
los alumnos preparan argumentos y contraargumentos en relación 
con algún tema histórico, político o científico de importancia. Otra 
conocida estructura de participación es el método del rompecabezas, 
según el cual los alumnos forman equipos de cuatro y se dividen un 
tema que deben aprender. Cada alumno se responsabiliza por su 
cuarta parte y la aprende de modo tal de poder enseñarla a sus com- 
pañeros de grupo. Y la lista continúa. 

Resulta alentador saber que existen tantas estructuras de parti- 
cipación que brindan oportunidades para aprender del equipo, dado 
que el uso vigoroso de este principio puede ser fundamental para 
transformar la educación. En lugar de alguna que otra actividad gru- 
pal aislada, en lugar del infrecuente episodio de tutoría entre pares 
de diferentes edades, en lugar de los talleres de aprendizaje solo para 
aquellas asignaturas que en particular se prestan a esta estructura, 
es probable que necesitemos un aprendizaje en equipo extremo: días, 
semanas y meses dedicando un alto porcentaje del tiempo de apren- 
dizaje a las diferentes versiones del aprendizaje en equipo. 

¿Cuál sería la motivación para dar un lugar tan central al principio 
de aprender del equipo? A lo largo del presente capítulo, se han medido 
los beneficios de aprender del equipo de acuerdo con su impacto en los 
demás principios del enfoque del aprendizaje pleno. Dos de estos prin- 
cipios parecen especialmente difíciles de abordar en contextos en gran 
escala sin una dosis considerable del principio de aprender del equipo: 
lograr que valga la pena jugar el juego y trabajar sobre las partes difíciles. 

Examinemos primero la cuestión respecto del principio de lograr 
que valga la pena jugar el juego. Existen muchos factores que contribu- 
yen a generar este principio: tener un juego completo en primer lugar, 
el equilibro justo entre accesibilidad y desafío, beneficios claros a largo 
plazo. Sin embargo, en el medio de esta combinación, es importante 
recordar que los seres humanos somos criaturas profundamente 
sociales. Volviendo sobre las ideas expuestas con anterioridad respecto 
del aprendizaje situado, nuestros emprendimientos cotidianos adquie- 
ren no solo gran parte de la información, sino también gran parte de 
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su significado e ímpetu a partir de las interacciones sociales que se 
generan alrededor de ellos. Es difícil diseñar una actividad completa- 
mente motivadora sin un energizante contexto social de algún tipo, lo 
cual significa en general algo más que una relación distante con un solo 
docente y la entrega de calificaciones al final del cuatrimestre. 

En relación con las partes difíciles, inevitablemente los alumnos se 
encuentran en lugares diferentes. Un alumno de matemática, historia 
o ingeniería eléctrica tiene un problema en un punto y otro alumno, en 
otro. Abordamos los obstáculos característicos de los estudios de las 
disciplinas a ritmos diferentes y encontramos los obstáculos a alturas 
también diferentes. 

Sin embargo, las presiones logísticas empujan con gran fuerza a 
la práctica educativa convencional en la dirección de “talle único para 
todos”, o cuando se divide a los alumnos en niveles de habilidad, “tres 
talles para todos”, Muchos tropiezan con esa densa trama y caen en un 
desempeño insuficiente crónico o directamente no continúan con sus 
estudios. Existen presiones logísticas similares que tienen por resulta- 
do que la retroalimentación individual que los alumnos reciben en sus 
trabajos y exámenes sea confusamente telegráfica. Recordemos el 
ejemplo del aprendizaje de álgebra del capítulo 3, en el cual los alum- 
nos aprendían muy poco de sus tareas porque en la mayoría de los 
casos la retroalimentación ofrecía correcciones y la comprensión del 
álgebra de los alumnos no tenía la suficiente profundidad como para 
permitirles interpretar las razones. 

Implemente el principio de aprender del equipo... y de los otros equi- 
pos. Las estructuras de participación correctas escapan a las constric- 
ciones logísticas que limitan la atención individual y una retroalimenta- 
ción enriquecedora. Como lo demuestran las conclusiones de Stanford, 
dichas prácticas también parecen sumamente económicas... y deben 
serlo, ya que las sociedades no tienen los recursos para afrontar en 

gran escala configuraciones tales como clases de pocos alumnos. 

Esta mirada al aspecto social del aprendizaje comenzó con 
Supermán ¡jugando al béisbol solo. Solo Supermán podría hacerlo, y 
de cualquier modo, ¡no sería muy divertido! Quizás lo que el apren- 
dizaje necesita para poder prosperar sea justo lo contrario, patrones 
de empeño y compromiso donde casi nadie haga algo en solitario 
durante mucho tiempo. 
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PREGUNTAS ACERCA DEL APRENDIZAJE 


APRENDER DEL EQUIPO... Y DE LOS OTROS EQUIPOS 


Me pregunto cómo puedo aprovechar la promesa de aprender del equipo... 
y de los otros equipos. Podría utilizar distintas actividades grupales para 
situar el aprendizaje en contextos socioculturales más auténticos y sig- 
nificativos. Podría resultar útil pensar en términos de “estructuras de 
participación”, distintas formas de organizar roles y responsabilidades 
para el aprendizaje. (Véanse los ejemplos que aparecen a continuación 
y los utilizados en el capítulo.) 

Me pregunto cómo puedo aprovechar al máximo el aprendizaje del equi- 
po. Como estrategia general, podría organizar el aprendizaje del equipo 
de modo tal de contribuir a todos los demás principios del enfoque del 
aprendizaje pleno. El apoyo del equipo puede ayudar a los principiantes 
a jugar el juego completo, las interacciones sociales y las responsabili- 
dades pueden contribuir a lograr que valga la pena jugar el juego, y así 
sucesivamente, 

Me pregunto cómo el formar parejas de alumnos puede servir al 
aprendizaje. En este punto tengo un repertorio. Una estructura de par- 
ticipación es la resolución de problemas en pareja, según la cual los 
alumnos se turnan para jugar el rol de oyente y de encargado de resol- 
ver el problema. Otra estructura es la tutoría entre pares de diferentes 
edades, en la que los alumnos más grandes y con mayor experiencia se 
desempeñan como tutores de otros alumnos menos experimentados y 
el docente actúa como mentor y organizador. 

Me pregunto cómo los grupos más grandes pueden servir al aprendi- 
zaje. La estructura de participación de las comunidades de práctica nos 
brinda algunas ideas al respecto. También, los talleres de aprendizaje 
con su ritmo de demostración-explicación, la etapa de los alumnos en 
pleno trabajo y la crítica permiten a los alumnos observar y aprender 
de los otros y del docente. Los grupos de estudio de docentes que se 
centran en el trabajo de los estudiantes utilizando protocolos simples 
podrían formar una comunidad de práctica estructurada para nuestro 
propio desarrollo como docentes. 

Me pregunto cómo puedo capitalizar otras estrategias para aprender del 
equipo... y de los otros equipos. Una vez que observo alrededor, veo que 
hay muchas de estas estructuras de participación: debates, el método 
del rompecabezas, el aprendizaje basado en problemas, el aprendizaje 
basado en proyectos. Podría buscar aquello que funcione mejor en mi 
situación y probar implementarlo. 
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Hace poco tiempo rni esposa y yo pasamos varios meses fuera 
de nuestra casa en el área de Boston, Massachusetts. Cuando uno 
carnbia de arnbiente por un tiempo, surge de inmediato una pregunta 
acerca del qué y otra acerca del cómo respecto del nuevo vecindario: 
¿Qué lugar queremos visitar y cómo vamos a llegar allí? La pregunta 
acerca del qué tiene mucho que ver con los aspectos pragmáticos y 
recreativos de la vida; por el lado de los aspectos pragmáticos, los 
supermercados, las farmacias y las estaciones de gasolina, y por el 
lado de los aspectos recreativos, los cines, los museos y las camina- 
tas por el campo. 

Luego está la pregunta acerca del cómo. En nuestro caso, es mi 
esposa quien conduce nuestro automóvil la mayor parte del tiempo. A 
las pocas semanas de nuestra llegada, ella debió volver a Boston para 
atender algunos asuntos y yo me encontré solo durante un tiempo. Por 
fin detrás del volante, descubrí aquello con lo que muchas otras per- 
sonas se han tropezado en situaciones similares: no estaba en verdad 
Muy seguro de como encontrar algunos de esos lugares pragmaticos 
y recreativos. Había ido con mi esposa practicamente a todos lados, 
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pero existe un “efecto acompañante”. Cuando uno es el acompañante, 
precisamente solo acompaña en el viaje. El mirar las calles pasar 
enseña algo acerca de la orientación pero deja mucho afuera. 

El panorama no es muy diferente a la hora de aprender el juego 
del aprendizaje. Una vez más aparecen las preguntas acerca del qué 
y el cómo: ¿Qué puede aprenderse acerca del juego del aprendizaje y 
cómo va a aprenderse? Respecto del qué, hay mucho que vale la pena 
aprender: estrategias de memorización, estrategias para la resolución 
de problemas, técnicas de lectura profunda y lectura rápida, manejo 
del tiempo, y otros aspectos. De un modo u otro, algunos alumnos 
logran adquirir una colección de buenas jugadas, pero no sucede así 
con otros. En palabras del quinto principio, el juego del aprendizaje es 
un juego oculto. Es algo que ocurre en gran parte dentro de la cabeza 
y que no es para nada visible como lo es el béisbol o la división larga. 

Los principios del enfoque del aprendizaje pleno nos ofrecen una 
buena imagen de este juego oculto, no solo para los docentes sino 
también para los alumnos. Por ejemplo, supongamos que como 
alumnos hemos aprendido a buscar el juego completo, ya sea una 
disciplina académica, un deporte, un pasatiempo o la administración 
de un negocio. Entonces hemos aprendido algo importante acerca del 
juego del aprendizaje. Supongamos que hemos aprendido a tratar de 
lograr que valga la pena jugar el juego. Aun si no parece demasiado 
interesante al principio, hemos aprendido a buscar conexiones perso- 
nales, a procurar alcanzar un nivel de desafío que no sea ni frustrante 
ni aburrido, a persistir y disfrutar del avance gradual en lugar de 
esperar que todo funcione bien desde el comienzo. Entonces una vez 
más hemos aprendido algo importante acerca del juego del aprendi- 
zaje. Y así podríamos seguir con los demás principios. 

Analizaremos estos temas con mayor profundidad en las próxi- 
mas páginas. Sin embargo, queda aún pendiente la pregunta acerca 
del cómo: ¿Cómo va a aprenderse? En este punto es de vital impor- 
tancia considerar el efecto acompañante y su lado positivo, el efecto 
conductor. Con el juego del aprendizaje, del mismo modo que sucede 
con la habilidad para poder ubicarse en un vecindario, aprenderemos 
lo que necesitamos si jugamos el rol de conductores. 

El entrenador dice que es momento de la práctica de bateo. 
El docente asigna quince problemas para el próximo martes. En 
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muchos contextos de aprendizaje formal, los alumnos casí nunca 
asumen el rol de conductores, No tienen muchas opciones. Los 
autores, los diseñadores didácticos y los docentes planifican todo por 
ellos: definen clara y totalmente el juego que debe aprenderse [ya sea 
un juego completo o no}, los motivan a través de incentivos y ofrecen 
razones para justificar su pertinencia, definen las partes difíciles por 
adelantado y se aseguran de que las mismas sean bien ejercitadas. 
La regla general: ¡controlar todos los detalles por los alumnos! 

Desde luego, la planificación es importante y de hecho ese es el | 
gran mensaje del enfoque del aprendizaje pleno. Sin embargo, como 
me sucedió cuando mi esposa conducía a todos lados, cuando contro- 
lamos cada detalle de todo el proceso por los alumnos, ellos pueden 
aprender los contenidos planificados, pero es probable que no apren- 
dan a aprender. Es probable que no aprendan las habilidades y que 
no aprendan a asumir responsabilidades, es decir, la disposición de 
manejar el propio aprendizaje. 

Vemos entonces que el último principio del enfoque del aprendizaje 
pleno, aprender el juego del aprendizaje, plantea un desafío casi paradó- 
jico. Se supone que debemos organizar las experiencias de los alumnos 
para su aprendizaje pleno, pero no organizarlas con tanto control que 
los alumnos nunca ocupen el asiento del conductor. En lugar de ello, 
queremos que ocupen el asiento del conductor con pequeños actos. 
Queremos crear experiencias umbral para nuestros alumnos respecto 
de cómo es conducir. Luego queremos lograr que la autonomía sea 
mayor y el umbral más extenso. Queremos enseñarles a conducir; ¡no 
podemos hacerlo si no les permitimos ponerse detrás del volante! 


EL ASIENTO DEL CONDUCTOR 


Hace poco disfruté de una conversación de dos horas con la 
directora, un docente y un padre de una escuela pública innovadora. 
La mayor parte del tiempo escuché anécdotas (de las que cambiaré 
algunos detalles en aras de la confidencialidad): cómo era tal o cual 
actividad, cómo se desarrolló tal o cual iniciativa, qué ocurrió en una 
situación difícil. Las anécdotas revelaron muchos aspectos que des- 
criben cómo es poner a los alumnos en el asiento del conductor. 
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Repasando las anécdotas más tarde, reconocí el hito conductor: la 
autogestión de los alumnos. Una y otra vez, estos alumnos de edad rela- 
tivamente corta -en la escuela solo había hasta quinto grado- ocupaban 
el asiento del conductor. Ello era parte de la cultura de la escuela, y 
se colaba en su estructura con diversos pequeños actos. El “curricu- 
lo oculto” de esta escuela [jy no tan oculto!) no estaba diseñado para 
acompañantes dóciles sino para jóvenes conductores responsables. 

Por ejemplo, la directora relató una anécdota acerca de un día 
en que accedió a supervisar una clase combinada de cuarto y quinto 
grado porque un docente debía ausentarse. La gran sorpresa fue que 
no había prácticamente nada para hacer. Los alumnos conocían la 
agenda y sencillamente se pusieron a trabajar en ella. Por supuesto, 
era importante que hubiera cierta supervisión como mera cuestión 

de responsabilidad... pero solo responsabilidad, no control de cada 
detalle y ni siquiera control. 

Luego estaba el rol de la evaluación. Los exámenes formales eran 
parte de esta escena educativa y, en general, los alumnos obtenían 
buenos resultados. Sin embargo, la escuela hacía hincapié en la 
evaluación diagnóstica, es decir, en formas de determinar el avance 
de cada alumno en un área particular, con el objeto de decidir qué 
aspectos requerían atención. Lo que más me asombró fue que los 
alumnos, y no los docentes, hacían un balance inicial de su propio 
avance. Los exámenes estaban enfáticamente estructurados como 
herramientas para proporcionar información y no como apreciacio- 
nes de valor. Los alumnos juzgaban qué aspectos manejaban con 
facilidad y cuáles no tanto. Luego la pregunta era: bien, ¿qué significa 
esto en términos de dónde focalizar ahora? Por supuesto, contaban 
con la ayuda del cuerpo docente. Por ejemplo, en ocasiones los alum- 
nos no llegaban lo suficientemente lejos y se mostraban demasiado 
indecisos en cuanto a lo que podrían lograr o demasiado cómodos 
con un objetivo sencillo. Los docentes exploraban con esos alumnos 
una ambición razonable y llegaban a una solución, decidiendo con el 
alumno en lugar de decidir por el alumno. 

Los alumnos en las distintas clases tomaban ciertas decisiones de 
forma colectiva. El docente describió una ocasión en la que sus alum- 
nos trataban de resolver la cuestión de cómo manejar un recurso del 
aula en particular; confesó que estaba tentado a intervenir. Había gran 


O 


EL APRENDIZAJE PLENO 


m 


Scanned by CamScanner 


cantidad de material en el armario para la actividad que querían rea- 
lizar, pero se contuvo. Á medida que la conversación avanzó, resultó 
ser que la cuestión principal no tenía que ver con la disponibilidad de 
materiales sino con el hecho de que se habian perdido ciertos mate- 
riales y entonces los alumnos discutían la posibilidad de recuperarlos. 
Los niños resolvieron el enigma de forma responsable por sí mismos, 
dejando al docente muy contento de que los había dejado continuar. 

Cuando los alumnos toman el rol del conductor con mayor fre- 
cuencia, la preocupación natural de cualquier docente es perder el 
control, por lo tanto es especialmente digna de mención una anécdota 
respecto de una niña inteligente, traviesa y manipuladora. Un ataque 
de comportamiento particularmente ofensivo le significó la prohibición 
de participar en una excursión escolar. Pero entonces, ¿qué pasaria 
con ella? La suspensión por un par de días no sería productiva. Las 
escuelas están para aprender. En lugar de ello, permanecería en la 
escuela y continuaría aprendiendo. ¿Y qué aprenderia? Un ejercicio 
era la escritura. En lugar de que el docente escribiera una nota a la 
madre, se le pidió a la niña que redactara una carta describiendo la 
situación, y una buena carta: prolija, con la gramática correcta, y con 
una explicación clara. Se precisaron tres borradores de la carta antes 
de la versión definitiva. ¿Y qué sucedería si la niña no entregaba la carta 
a su madre? En ese caso, explicó la directora, la niña hablaría con su 
madre por teléfono. No yo, enfatizó la directora. Llamaremos desde mi 
oficina y hablaremos por teléfono manos libres, diré lo mínimo posible 
y veremos cómo se desarrolla la conversación. 

Toda la situación está infundida de un espíritu democrático. Es 
facil reconocer que las culturas escolares que dan a los alumnos la 
posibilidad de ocupar el asiento del conductor resultan ser muy posi- 
tivas para construir las habilidades y disposiciones para aprender a 
aprender. Y lo que es igual de importante, resultan ser también muy 
positivas para la esencia del aprendizaje. 


EL ASIENTO DEL ACOMPAÑANTE 


Por oposición, asignar a los alumnos el rol perpetuo del acompa- 
ñante es sutilmente debilitante, aun si hoy logran resolver las tareas 
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asignadas y aun si están jugando juegos completos en un sentido super- 
ficial. Por ejemplo, muchas experiencias de laboratorio de química o 
física en la escuela secundaria guían a los alumnos a través del “juego 
completo” de la investigación científica, pero a cada paso del camino se 
les dice qué paso dar a continuación. Estos roles de acompañante tra- 
tan a los alumnos como si fueran a dar un paseo en automóvil que otra 
persona ha planificado y está dirigiendo: por favor sé un buen acompa- 
ñante, cumple con lo planificado para el viaje y no causes problemas. 

En las culturas de aprendizaje que asignan a los alumnos el rol 
del acompañante, por lo general los alumnos caen en patrones de 
aprendizaje superficiales. Existen numerosos trabajos de investiga- 
ción acerca del modo de pensar en el aprendizaje por parte de los 
alumnos; una cantidad sorprendente de esos trabajos han sido lle- 
vados a cabo en el nivel universitario, donde uno esperaría madurez 
pero donde por lo general no la encuentra. En un conocido análisis, 
Roger Sáljó de la Universidad de Gotemburgo en Suecia descubrió 
enfoques de aprendizaje muy diferentes. Algunos alumnos muestran 
una predisposición para adquirir, reproducir y aplicar información de 
naturaleza fáctica. Otros ponen la comprensión en el centro y explo- 

ran con entusiasmo diferentes perspectivas. 

Säljö, Ference Marton, Noel Entwistle, Dai Hounsell y muchos 
otros investigadores comenzaron a escribir acerca de los enfoques 
superficiales, profundos y estratégicos del aprendizaje. El enfoque 
superficial se centra en adquirir datos y habilidades de forma mecáni- 
ca, procurando el alumno que su desempeño sea bueno, y sobre todo, 
que no sea malo. El enfoque profundo busca la comprensión integral 
y disfruta de la motivación intrínseca en lugar de centrarse solo en 
el buen desempeño. El enfoque estratégico es una combinación de 
ambos: apunta al reconocimiento del buen desempeño a través de las 
calificaciones y otros méritos, con énfasis en manejar bien el proceso 
de trabajo. Es menos superficial que el enfoque superficial pero al 
mismo tiempo demuestra un menor compromiso intrínseco que el 
enfoque profundo. En una línea de investigación afín, Paul Pintrich 
de la Universidad de Michigan y otros investigadores caracterizaron 
a muchos alumnos como orientados hacia el desempeño en lugar de 
estar orientados hacia la maestría; procuran tener un buen desem- l 
peño en lugar de lograr una comprensión genuina. 
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En este mismo sentido, otra línea de investigación se relaciona 
con la persistencia de los alumnos en relación con sus concepciones 
de la habilidad. El capítulo 2 se refirió a este tema, y exploró el efecto 
de las expectativas de los alumnos sobre el desempeño. Desde hace 
ya unos años, Carol Dweck y sus colegas han llevado a cabo estudios 
que demuestran que los alumnos que creen que la habilidad tiene un 
carácter fijo del tipo “lo captas o no” abandonan enseguida, pensan- 
do que cuando no pueden comprender algo con relativa rapidez, es 
probable que nunca lleguen a dominarlo. También a menudo tratan 
de ocultar sus deficiencias. 

Sin embargo, no es una cuestión de predisposiciones individuales 
inmutables. La cultura del entorno marca la diferencia. De innu- 
merables modos sutiles y ostensibles, los docentes envían señales 
respecto de los roles que esperan jueguen los alumnos: pasivos o 
activos, dóciles o audaces, dependientes o autónomos. Enfoques 
superficiales versus profundos, orientaciones hacia el desempeño 
versus orientaciones hacia la maestría, el abandonar enseguida 
versus la persistencia, todas estas no son características indelebles 
como el color de los ojos de los alumnos, sino cualidades emergentes 
creadas por ta interacción entre sus predisposiciones y la dinámica 
de los contextos particulares. 

Dweck ilustra este punto con claridad caracterizando algunos 
de los muy diferentes modos en que responden los docentes cuan- 
do los alumnos tienen dificultades. Por ejemplo, supongamos que 
cuando el docente llama a Juan para que exponga su solución al 
problema matemático número siete, resulta ser que Juan muestra 
grandes dificultades. El docente podría decir: “Bien, buen intento. ¡La 
matemática es difícil! Veamos quién más puede tener una idea.” O el 
docente podria decir: “Bien, allí has dado el primer paso. ¿Cuál crees 
que podría ser el siguiente buen paso?” Estas dos respuestas envían 
mensajes muy diferentes. La primera le dice a Juan que la matemá- 
tica no es para él, mientras que la segunda le dice que dé un paso 
por vez y vea qué puede comprender. La segunda respuesta alienta a 
Juan a sentarse en el asiento del conductor y conducir. 

Enviar el mensaje correcto es también importante para el arte 
de la buena tutoría, un tema que analizamos en el capítulo anterior. 
De acuerdo con las conclusiones del investigador de Stanford Mark 
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Lepper, los tutores expertos y sutiles en sus formas no imparten 
órdenes sino que centran las interacciones en preguntas e indicios. 
Así, alientan a los tutelados a pensar por sí mismos y asumir res- 
ponsabilidades en su progreso. Comúnmente los tutelados tienen 
la impresión de que son más responsables de su avance de lo que 
son en realidad. ¡Este es un error productivo! Una parte importante 
del problema de los estudiantes radica en la falta de confianza de la 
propia capacidad para dirigir su proceso de aprendizaje. 

Muchos alumnos son plenamente conscientes de que pueden 
adoptar diferentes mentalidades respecto del aprendizaje. Reconocen 
una tensión entre el tipo de aprendizaje que les gustaría recibir y el que 
en realidad reciben. Quedé fascinado al conocer el trabajo de la experta 
israelí Linor Hadar, quien pasó un año de posdoctorado en la Escuela 
de Graduados en Educación de Harvard. Uno de sus objetos principales 
de investigación tiene que ver con las concepciones de los alumnos 
acerca del buen aprendizaje. Hadar exploró este tema en tres escuelas 
secundarias diferentes en Israel. 

Cuando se les preguntó a los alumnos cómo era el buen aprendi- 
zaje, un alto porcentaje contrastó de un modo totalmente espontáneo 
la típica concepción escolar del aprendizaje que asigna a los alumnos 
el rol del acompañante con la concepción ideal en la que ocupan el 
lugar del conductor. Mencionaré a continuación algunas de las carac- 
terizaciones que los alumnos reiteradamente hicieron del aprendizaje 
escolar: las calificaciones [por ejemplo, “el aprendizaje es cuando un 
alumno obtiene una buena calificación en su examen; entonces es 
muy probable que haya experimentado el aprendizaje”), el compor- 
tamiento en clase [por ejemplo, "escuchar al docente, no molestar 
en clase”), la recepción de los conocimientos [por ejemplo, "saber el 
material que el docente enseñó en clase”) y el rol apropiadamente 
activo en clase [por ejemplo, “participar de lo que está ocurriendo; 
estar al día; tener un papel activo en clase’). 

Las concepciones de los alumnos acerca del aprendizaje ideal 
tenían un carácter más amplio, más personal e intencional, incluido, 
entre otros, el deseo de aprender [por ejemplo, “aprender implica el 
deseo propio de aprender... no para satisfacer a los docentes o a los 
padres”, la perspectiva personal (por ejemplo, “aprender es ayudar al 
alumno a desarrollar su propia perspectiva nueva, no dirigirlo hacia 
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algo en particular”), el aprendizaje independiente [por ejemplo, “cuando 
aprendes de manera autónoma, no necesitas un docente que te de el 
material servido en bandeja”) o la implementación (por ejemplo, “poder 
usar las cosas que has aprendido en tu vida cotidiana o futura”]. 
Estos contrastes no implican que no había nada en común, Por 
ejemplo, tanto para el caso del aprendizaje escolar como para el del 
aprendizaje ideal, los alumnos enfatizaron la importancia de adquirir 
conocimientos nuevos y lograr una comprensión profunda. Tampoco se 
trata de que las características de una cultura en la cual se asigna a los 
alumnos el rol del acompañante sean completamente inapropiadas. La 
preocupación tiene más que ver con el tono y el espíritu. Volviendo al 
juego del aprendizaje, los alumnos veían en el aula el juego escolar que 
se supone deben jugar: ser sumisos y no causar problemas, pero no el 
juego del aprendizaje más amplio y más auténtico. ¡Estaban viviendo el 
efecto del acompañante perpetuo y lo sabían! 


LA VISIÓN DEL CONDUCTOR 


Cuando uno comienza a jugar al béisbol, es natural que quiera 
aprender las reglas básicas al principio. Pero, ¿cuáles son las reglas 
para el juego del aprendizaje? En realidad, el término “reglas” no es el 
más indicado, pero al menos debería haber pautas. ¿De qué modo el 
alumno experimentado emprende el camino del juego del aprendizaje? 

Siempre me ha impresionado el siguiente relato conciso de una 
alumna de cuarto grado. Algunos colegas recopilaron el relato hace 
unos años como parte de nuestra investigación: 


Primero me preguntaría: ¿qué es? Luego, ¿por qué lo necesitamos? 
¿Cómo funciona o cómo sucede? Si, por ejemplo, no puedo entender 
una palabra, leo el título y pienso en lo que significa. Luego leería la 
oración anterior a la palabra y la que le sigue dos veces. A continua- 
ción, leería esa oración y reemplazaría la palabra con otra que quedara 


bien en su lugar. 
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¡Esta era una alumna sagaz! Su tono de confianza nos recuerda 
que jugar bien el juego del aprendizaje es tanto una cuestión de acti- 
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tud como de habilidad. ¿Se imagina el lector un ambiente educativo 
en el que la mayoría de los alumnos tuvieran repertorios y mentali- 
dades como esta? 

Por supuesto, hay mucho que los alumnos pueden aprender acer- 
ca del juego del aprendizaje. Ya hemos analizado algunas cuestiones 
al respecto bajo otros títulos. El capítulo 5 sobre los juegos ocultos 
incluía el juego oculto de las estrategias y se refería a las estrategias 
de lectura y de resolución de problemas que resultan de gran utilidad 
para los alumnos. El capítulo 6 sobre el principio de aprender del 
equipo abordaba el tema de la resolución de problemas en pareja, 
una técnica diseñada para cultivar la autogestión metacognitiva, y los 
talleres de aprendizaje, los cuales promueven una serie de habilida- 
des y actitudes de aprendizaje y pensamiento. 

En una conocida y amplia concepción de la promoción del apren- 
dizaje denominada aprendizaje cognitivo, Allan Collins, John Seely 
Brown y Susan E. Newman caracterizan el modo en que los estu- 
diantes pueden lograr un compromiso profundo y autogestionado 
con el aprendizaje. La modelización, la orientación y el andamiaje son 
tres de los ingredientes clave: los docentes modelizan las prácticas 

estratégicas, orientan a los alumnos para que puedan adoptarlas, y 
Y proporcionan un andamiaje, brindando apoyo y retirándolo de forma 

gradual para cultivar la autogestión de los alumnos, según lo ana- 
lizamos en el capítulo 5. De acuerdo con otra práctica de espíritu 
similar, los alumnos llevan registros de su aprendizaje, en los cuales 
reflexionan acerca del mismo. 

La formulación proactiva de preguntas constituye otra caracterís- 
tica de un alumno autónomo. Marlene Scardamalia y Carl Bereiter 
comprobaron que los alumnos podían tener una notable capacidad 
para formular preguntas profundas y abarcadoras solo si se los 
alentaba a hacerlo. De hecho, formulaban mejores preguntas para 
aquellos temas que aún no habían estudiado que para los temas que 
sí habían estudiado, presumiblemente porque la educación formal 
había limitado su sentido del tema. Las culturas del aula que alientan 
la formulación de preguntas abarcadoras sin duda forman alumnos 
que aprenden a preguntar con gran amplitud. 

A estas ideas podernos también agregar las estrategias de memo- 
rización, los enfoques de manejo del tiempo, los ejercicios de crea- 
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tividad, las agendas, las habilidades argumentativas, las habilidades 
expositivas, las habilidades de escritura, entre otros. Se pueden 
encontrar diferentes versiones de todas estas prácticas en cursos 
y libros que proporcionan un mundo de oportunidades. De hecho, 
existen tantas buenas prácticas de aprendizaje para un tema u otro 
que uno puede perderse fácilmente en los árboles si no tiene un buen 
panorama del bosque. 

Por consiguiente, en lo que resta del presente capítulo, me cen- 
traré más en el espíritu y la estructura general del aprendizaje auto- 
gestionado y del aprender a aprender. ¿Cómo es entonces gestionar 
el propio aprendizaje? Solo para tener una agenda de aprendizaje a 
modo de ejemplo, imaginemos que los alumnos están estudiando 
exología, sin importar lo que ello pueda ser; quizás es el estudio de 
las incógnitas de todo tipo, quizás el arte de llevarse bien con el ex 
marido o la ex mujer, quizás el estudio histórico de los orígenes de 

la letra X.? Así que aquí me encuentro, estudiando exología. ¿Cómo 
es la gestión de mi propio aprendizaje teniendo en mente los siete 
principios del enfoque del aprendizaje pleno? 


Jugar el juego completo 


El alumno que se autogestiona busca un sentido del juego com- 
pleto sin esperar a que alguien se lo proporcione. Si estoy estudiando 
exología, busco una primera imagen de la ciencia: ¿Qué están procu- 
rando hacer los exólogos y cómo lo hacen? ¿Cómo puedo participar 
en la periferia, lo que examinamos en el capítulo anterior bajo el 
nombre de “participación periférica legítima”? ¿Cómo puedo involu- 
crarme de lleno en una versión de la disciplina para principiantes, que 
solo sea el comienzo pero lo suficientemente rica en su simplicidad 
como para brindar un sentido del juego completo? 

Los alumnos así de proactivos están procurando jugar el juego 
completo; no esperan que alguien les ponga el juego delante de sus 
ojos ni se conforman con la elementitis y la acerquitis. Los docentes 
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que en ocasiones ponen a los alumnos en el asiento del conductor y 
los alientan a explorar y definir “el juego” los están ayudando a ser 


proactivos. 
Lograr que valga la pena jugar el juego 


Quizás al principio no esté tan interesado en la exología, pero por 
alguna razón necesito aprenderla. ¿Qué puedo hacer para promover 
mi propio compromiso e interés? El abordarla como un juego com- 
pleto ya me ayuda, pero más allá de eso, ¿qué partes de la exología se 
relacionan mejor con aquello en lo que estoy interesado? Procuraré 
poner de relieve mis intereses mientras me voy adentrando en la exo- 
togía. ¿Cuál es un buen nivel de desafío para mí, ni tan sencillo que 
me aburra ni tan abrumador que me desaliente? Necesito encontrar 
e involucrarme en versiones para principiantes que me den acceso a 
ese dulce punto. 

En general, los alumnos proactivos trabajan para lograr que el 
juego valga la pena para ellos, sin depender demasiado de la inspira- 
ción azarosa de los otros ni de la coerción por medio de recompensas 
y castigos. Los docentes que alientan a los alumnos a responsabili- 
zarse en cierta medida de su propia motivación los están ayudando a 


desarrollar su autonomía. 
Trabajar sobre las partes difíciles 


En este punto los alumnos sagaces se dicen a sí mismos: sé que 
es más atractivo jugar el juego completo de la exología que aislar las 
partes difíciles y tratar de dominarlas... ¡más atractivo pero menos 
eficaz! Sí, sé que el entrenador o el docente pueden aislar las partes 
difíciles por mí, pero yo mismo también puedo hacerlo en alguna 
medida. Entonces, ¿cuáles son los puntos difíciles en mi proceso de 
aprendizaje? ¿En qué puntos estoy confundido y en cuáles no tengo 
las habilidades necesarias? ¿Cómo puedo organizar el tiempo para 
trabajar sobre las partes difíciles y luego integrar mis habilidades y 
comprensiones, perfeccionadas en el juego completo de la exologia? 

En líneas generales, los alumnos así de proactivos no necesitan 
depender por completo de un docente, un entrenador, un texto o una 
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lista de sugerencias para establecer planes de acción deliberados. 
Los docentes que cultivan y esperan este grado de responsabilidad 
están ayudando a los alumnos a desarrollar su autonomía. 


Jugar de visitante 


Mientras juego una versión de la exología para principiantes, 
necesito estar atento a otra versión. No siempre tengo que esperar 
a que alguien me asigne una tarea. En cierta medida, puedo decidir 
cuáles son mis mejores próximos pasos. ¿Cuál sería una nueva varia- 
ción, un estilo diferente, el próximo nivel de desafío? Si la exología 
tiene distintos roles, quiero probarlos todos. Si la exología tiene dis- 
tintos enfoques, quiero probarlos todos. Si existen debates dentro de 
la exología referidos a cuáles son las cuestiones interesantes, quiero 
participar de esos debates y sacar mis propias conclusiones acerca 
de esos temas. Si existen críticos de todo el emprendimiento de la 
exología, ¿qué tienen para decir y qué se les podría responder? 

Al abordar preguntas como estas, los alumnos proactivos evitan 
uno de los escollos más comunes de la educación, que es el aprender 
una Única versión canónica de un tema y luego sentirse desconcer- 
tados cuando se sale del currículo oficial para entrar en el complejo 
mundo real. Los alumnos que juegan de visitantes tienen más pro- 
babilidades de transferir lo aprendido a distintas situaciones en el 
futuro. Y los docentes que promueven las conexiones personales 
están ayudando a los alumnos a superar la mentalidad de que todo 
lo que aprenden tiene que estar “servido en el plato” de un texto o 


una clase. 
Descubrir el juego oculto 


Parte del arte de aprender consiste en saber que siempre hay jue- 
gos ocultos. Habrá una versión superficial de la exología: las movidas 
simples, las jugadas sencillas, las respuestas correctas y esperadas. 
Pero debajo de todo ello estará no solo el juego oculto sino múltiples 
juegos ocultos. Los alumnos proactivos no siempre esperan la reve- 
lación del docente o del texto. Dicen: quiero estar atento a los juegos 
ocultos. Probablemente haya una dimensión estratégica, es decir, una 
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cuestión de autogestionarme para encontrar y resolver problemas y 
una cuestión de conocer los trucos para las distintas situaciones. Ese 
es un juego que quiero saber. Si la exología es un área académica, tal 
vez haya un juego de la evidencia: qué se considera buena evidencia y 
contraevidencia y cuáles son las incógnitas y escollos de la evidencia. 
Ese también es un juego que quisiera comprender mejor. 

Siempre hay juegos ocultos: los juegos del poder y la competen- 
cia, los juegos del engaño, los juegos de aplicación por oposición a 
la indagación básica. Los alumnos proactivos buscan estos juegos 
ocultos, y los docentes comprometidos con la formación de alumnos 
proactivos les brindan la oportunidad y aliento para hacerlo. 


Aprender del equipo y de los otros equipos 


Lo más probable es que la exología no sea por naturaleza un 
emprendimiento en solitario. Depende de la colaboración; quizás, de la 
competencia. Y aun si la exología se presta a ser emprendida en solita- 
rio, hay mucho para aprender de otros que han logrado dominar el arte. 
Aunque mi profesor o entrenador no piense de este modo, puedo pre- 
guntarme: ¿De quién puedo aprender? ¿Qué está haciendo mi vecino? 
¿Qué está haciendo este alumno mucho más experimentado? ¿Dónde 
puedo encontrar un mentor? ¿A quién puedo enseñarle lo que sé, y así 
saberlo yo con mayor profundidad? ¿Con quién puedo colaborar para 
promover una perspectiva más amplia y aprender hasta alcanzarla? 

Los alumnos proactivos se preocupan por este tipo de preguntas 
y procuran aprender del equipo y de los otros equipos cuando las cir- 
cunstancias lo permiten y son favorables. Los docentes comprometi- 
dos con la formación de alumnos proactivos no están todo el tiempo 
controlando cada detalle de los modelos de aprendizaje en equipo, 
sino que brindan a los alumnos la posibilidad de mezclar, combinar e 
inventar los suyos propios. 


Aprender el juego del aprendizaje 
Mientras estudio exología de una forma autogestionada y estraté- 


gica, también estoy atento a mis propias prácticas de aprendizaje en 
general. Estoy organizando mi aprendizaje de la exología, pero ¿qué 
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dice eso respecto del modo en que podría aprender física atómica, 
backgammon o edición de video? ¿Cómo puedo transferir aquello que 
funciona bien en esta situación a otros contextos, y descartar aquello 
que no funciona bien? 

Los estudiantes proactivos formulan preguntas de ese tipo... por- 
que sus docentes informan, alientan, respetan y hacen un espacio de 
tiempo para ese tipo de preguntas. 

Por supuesto, este panorama del alumno proactivo deja preguntas 
abiertas respecto de cuándo y cómo alentar a los alumnos a pensar 
de ese modo y ayudarlos a ser más atenta y entusiastamente estraté- 
gicos. Ese es un problema de la "educación del conductor”. 


EDUCACIÓN DEL CONDUCTOR 


Prácticamente todos los contextos de aprendizaje formal son 
ámbitos ajetreados, ya sea la liga infantil de béisbol de verano, un 
laboratorio de física, una escuela dedicada a la instrucción religiosa, 
un campamento de boy scouts o girl scouts, un seminario profesional, 
un programa de aprendizaje o una excavación arqueológica. Hemos 
trabajado sobre los otros seis principios del enfoque del aprendizaje 
pleno, y ahora el principio de aprender el juego del aprendizaje nos 
ofrece aún otra cuestión para avanzar. ¿Cómo la integramos? 

Si se trata de una clase, enseñemos algunas habilidades de lectu- 
ra estratégica, de modo tal que los alumnos aprendan cómo manejar 
mejor el “juego” fundamental de leer para aprender. Hagamos que 
los alumnos examinen los resultados de sus propios exámenes 
y decidan dónde necesitan focalizar su atención, de modo tal que 
aprendan a autogestionarse para trabajar sobre las partes difíciles, 
Incorporemos la resolución de problemas en pareja [capítulo 6] como 
estrategia que los alumnos pueden organizar para sí mismos, alen- 
tándolos a autogestionar el aprendizaje del equipo. Y no olvidemos las 
estrategias de memorización, los principios de manejo del tiempo y 
el estrés, las estrategias para rendir exámenes, la escucha activa, la 
toma de notas, los métodos de revisión, las estrategias para monito- 
rear el propio trabajo, y muchos más. 
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En este punto recuerdo una de las concisas frases graciosas del 
cómico stand-up Steven Wright: “¡No puedes tenerlo todo! ¿Dónde lo 
pondrías?” Steven Wright podría perfectamente haber estado pen- 
sando en la enseñanza y el aprendizaje. Mientras nos encontramos en 
plena exploración de juegos tales como la cestería, la alfabetización, 
la filosofía, la biología o la exología, ¿cómo podemos encontrar tiem- 
po para perseguir también el juego del aprendizaje? 

Al respecto existen al menos dos elecciones diferentes. Una elec- 
ción tiene que ver con la estructura, “dónde lo pondrías” en el sentido 
de diseñar un espacio de tiempo independiente dedicado a aprender a 
aprender -por ejemplo, un minicurso de media hora todos los viernes 
a la mañana- versus incorporar el aprender a aprender en los cursos 
existentes. La otra elección tiene que ver con el estilo, “dónde lo pon- 
drías” en el sentido de explicitar los principios del aprender a apren- 
der mediante la palabra o en láminas y en el pizarrón versus crear 
una cultura tácita de asignar a los alumnos el rol de conductores que 
aliente de modo implícito el aprender a aprender. 

Tomemos la primera elección: los espacios de tiempo indepen- 
dientes versus la incorporación en los cursos existentes. Sin dudas 
no existe una Única respuesta, pero la historia del movimiento de 
las habilidades del pensamiento, que ha enfrentado dilemas simi- 
lares, puede servirnos de reflexión al respecto. Es preciso aclarar 
que el aprender a aprender no es lo mismo que las habilidades del 
pensamiento. Aun asi, están íntimamente relacionados, y ambos 
tienen que enfrentar el desafío de Stephen Wright de “¿dónde lo 
pondrías?” 

En respuesta a esta pregunta, los investigadores y docentes han 
explorado dos estrategias muy amplias, comúnmente denominadas 
enfoque autónomo y enfoque de infusión. El enfoque autónomo aboga 
por crear un curso independiente e impartirlo de una a varias veces 
por semana de acuerdo con el alcance de los contenidos y la dispo- 
nibilidad de tiempo. Dicho curso ha de prestar especial atención a la 
transferencia del aprendizaje -jugar de visitante- de modo tal que las 
ideas y prácticas puedan transferirse a contextos fuera del curso. 

Por oposición, el enfoque de infusión recomienda trabajar las 
ideas y prácticas en el curso regular de la enseñanza y el aprendizaje. 
El estudio de las ecuaciones lineales de Chaucer, de la historia de 
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Roma o de la exología, habría de incorporar la atención a actitudes y 


estrategias más generales. 
Muchos docentes se inclinan por el enfoque de infusión al recono- 


cer que la enseñanza de las disciplinas podría aprovechar el estímulo 
de una atención más reflexiva, al valorar la riqueza del aprendizaje 
que pueda resultar en consecuencia, y al advertir que sería más 
sencillo incorporar un aspecto más que encontrar bloques de tiempo 
para un curso completamente nuevo. Todas estas consideraciones 
son acertadas. Sin embargo, la decisión es más compleja de lo que 
parece. Si bien la infusión suena atractiva en principio, el objetivo de 
lograr dirigir la atención hacia la habilidad general de pensar y apren- 
der puede perderse con facilidad en medio de la actividad rutinaria y 
quedar reducido a una especie de formulismo, una sugerencia aquí 
y allí, un ejercicio breve de vez en cuando. Una virtud de un enfoque 
autónomo, bien diseñado, consiste en garantizar que el tiempo se 
empleará para aprender a pensar y aprender. 
Entonces, ¿qué dicen los historiales de los dos enfoques? A mi 
entender, no existen estudios sistemáticos que yuxtapongan la ver- 
sión autónoma de una intervención con la versión de infusión de la 
misma intervención. Dicho esto, la experiencia general en torno a la 
enseñanza del pensamiento proporciona una respuesta clara aunque 
no muy decisiva. Ambas pueden ser útiles. Depende de lo que sea 
más viable en el contexto. 
¿Qué significa esto para el enfoque del aprendizaje pleno y en parti- 
cular para el principio de aprender el juego del aprendizaje? En primer 
lugar, es recomendable evaluar el contexto. Si en una escuela en par- F 
ticular, en un momento en particular, un docente en particular tiene la 5 
visión y energía para diseñar y sostener un curso sobre el aprender a 5 
aprender, dejemos que suceda. Si en otros ámbitos de aprendizaje el a 
enfoque de infusión parece emplearse con mayor facilidad, entonces af 
dejemos que eso suceda. ¡Con tal de que suceda algo serio...! 5 
Dicho todo esto, cuando se puede elegir, yo me inclinaría por los g 
enfoques de infusión para aprender el juego del aprendizaje, o por x 
una combinación de un elemento autónomo con una fuerte infusión. m 
¿Por qué? El enfoque del aprendizaje pleno se centra de manera 2 
directa y enfática en el aprendizaje de las disciplinas académicas, las E 
prácticas profesionales, las habilidades y destrezas, los deportes y los = 
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juegos. El enfoque del aprendizaje pleno no se refiere solo a aprender 
el juego del aprendizaje sino también a los primeros seis principios. 
Para que este enfoque o cualquier otro en el mismo espíritu cobren 
fuerza, dichos principios necesitan prosperar hora tras hora, día tras 
día, transformando los espacios en entornos naturales para alentar a 
los alumnos a asumir la responsabilidad por su propio aprendizaje. 

Examinemos ahora la segunda opción, explícito versus implícito. 
Algunos educadores sostienen que los principios, estilos y patrones 
de práctica generales se aprenden con mayor eficacia por ósmosis. La 
forma óptima de cultivar un mejor pensamiento y aprendizaje consiste 
sencillamente en lograr que los alumnos aprendan de manera reflexi- 
va, cuestionando, debatiendo, abordando problemas que puedan resul- 
tar enriquecedores, intentando llevar a cabo análisis profundos, y en 
general encontrando sus propios caminos para alcanzar sus propias 

conclusiones con una ayuda adecuada. Un enfoque explícito genera 
más molestias que ayudas. ¡Dejemos las estrategias en el cajón, los 
conceptos en el estante, y hagamos lo que tengamos que hacer! 

Este enfoque tiene un atractivo natural, pero las investigaciones 
acerca de lo que funciona van en dirección opuesta. Mientras que no hay 
comparaciones directas de los enfoques autónomo y de infusión, existen 
estudios de la enseñanza del pensamiento que yuxtaponen los enfoques 
implícito y explícito. El enfoque explícito es el que demuestra funcionar. 
El problema con el enfoque implícito radica en que muchos alumnos 
no captan el mensaje. El capítulo 5, que explora los juegos ocultos 
debajo de la superficie de cualquier emprendimiento, incluyó una breve 
mención al trabajo de Alan Schoenfeld de la Universidad de Berkeley, 
quien enfatizó la importancia de las estrategias de autogestión para la 
resolución de problemas. Schoenfeld también exploró la influencia de la 
atención tácita versus la atención explícita a las estrategias. 

En un estudio breve pero cuidadosamente controlado, algunos 
estudiantes universitarios de matemática participaron en una serie 
de cinco sesiones en las que trataron de resolver problemas y 
luego vieron la demostración de las soluciones por medio de varias 
estrategias eficaces de resolución de problemas sin que las mismas 

fueran nombradas o explicadas: la ósmosis en funcionamiento, o al 
menos eso se esperaba. Otros estudiantes participaron en sesiones 
similares en las que se nombraban las estrategias y se explicaban 
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las jugadas clave al mismo tiempo que se las realizaba. Las sesiones 
incluían los mismos temas y problemas. 

Todos los alumnos dieron un examen con varios problemas antes 
de participar en las sesiones y luego dieron otro después de las sesio- 
nes que incluía problemas diferentes. Los estudiantes que habían visto 
las estrategias de modo implícito no obtuvieron mejores resultados en 
el examen posterior que en el anterior. Pero los estudiantes a los cua- 
les se les habían explicitado las estrategias obtuvieron resultados que 
duplicaron o más los resultados del examen anterior, Además de esta 
investigación, existen otras conclusiones al mismo efecto, 

Sin embargo, que lo explícito sea importante no significa que lo 
implícito no lo sea. Aquellos que prefieren el enfoque implícito están 
sin duda en lo cierto respecto del poder de una cultura reflexiva del 
aprendizaje en la que se asigne a los alumnos el rol de conductor. De 
hecho, existe una especie de contradicción en que las prácticas de 
enseñanza del pensamiento y el aprendizaje sean explícitas, mien- 
tras que el resto del proceso educativo lo sea en menor medida. No 
queremos que lo explícito tome el lugar de lo implícito sino más bien 
enfatizarlo de vez en cuando, como un delfín ocasionalmente saltan- 
do fuera del agua. Si el enfoque del aprendizaje pleno se encuentra 
en movimiento, las pequeñas acciones podrían significar mucho: un 
rótulo aquí, una frase allí, quizás una lista de los principios en la pared, 
una explicación rápida, un momento de aliento, un ejercicio de vez en 
cuando, una demostración de tres minutos, un análisis de cinco minu- 
tos, todos ellos enfocados a aprender el juego del aprendizaje. 

Por el contrario, cualquier idea respecto del pensamiento y el 
aprendizaje que se haga explícita sufre de modo implícito los emba- 
tes de las culturas de diversos contextos de aprendizaje, no porque 
exista un complot deliberado sino sencillamente porque las prácticas 
habituales terminan a menudo dejando poco lugar para esas ideas. 
El proceso de aprendizaje se organiza en torno a la elementitis y la 
acerguitis; se trata de una cuestión de llegar a dominar los fragmen- 
tos del conocimiento y de la habilidad respecto de juegos que los 
alumnos podrían estar jugando y no lo están haciendo. Aun si existe 
un juego completo en funcionamiento, la mayor parte del tiempo los 
alumnos pueden ser acompañantes, manejados en todos los detalles, 
alumnos que hacen lo que se les dice. Dado que no tienen que asumir 
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la responsabilidad del conductor por su aprendizaje, no aprenden 
demasiado respecto de cómo abordar el camino por sí mismos. 
En contraposición, los momentos de elección, la autoevaluación, 
los distintos roles que los alumnos pueden ensayar, los proyectos 
de final abierto, los estilos variados de interacción desde los debates 
hasta las conversaciones, las iniciativas colaborativas y otros estilos, 
los distintos niveles de desafío adoptados por los alumnos mismos, 
todos estos tipos de elementos constituyen los pilares de la cultura 
que asigna a los alumnos el rol del conductor. Para ayudar a los 
alumnos a asumir con mayor seriedad su participación en todo el 
juego, uno podría incluso en ocasiones ofrecerles múltiples opciones 
de entrada al mismo y permitirles escoger. Algunos podrían querer 
primero oír a un avezado profesional de la exología hablar acerca de 
la misma. Otros podrían querer entrar en acción con cautela como 
participantes periféricos. Otros, intentar explorar una versión de la 
exología para principiantes. O haciendo breve mención al principio de 
trabajar sobre las partes difíciles, logremos que cada alumno asuma 
la responsabilidad de decidir cuáles son para él/ella las partes difi- 
ciles y las fáciles. O haciendo referencia al principio de jugar de visi- 
tante, pidámosles a los alumnos que exploren y articulen conexiones 
personales, formas en que podrían poner a la exología en funciona- 
miento o en juego. 

En síntesis, para aprender el juego del aprendizaje, podría tener 
sentido inclinarse por un enfoque de infusión en lugar de uno autóno- 
mo, pero si el enfoque autónomo es más viable en el contexto, entonces 
adelante con él. De cualquier forma, es probable que los principios 
explícitos sean de ayuda para los alumnos, no como un catecismo 
para aprender de memoria, sino como objetos de reflexión y planes de 
acción; principios específicos acerca de, por ejemplo, la lectura estra- 
tégica, y principios generales abarcadores, como los mismos principios 
del enfoque del aprendizaje pleno. Pero nada de ello debería convertirse 
en sustituto de una fuerte cultura implícita de un enfoque reflexivo del 
aprendizaje pleno. Sin una cultura que asigne a los alumnos el rol de 
conductor, el juego del aprendizaje no tiene lugar donde desarrollarse. 

Una buena combinación de orientación, aliento y espacio suficien- 
te permite a los alumnos encontrar sus propias formas de entrar al 
juego y participar en él. Esto no es un llamado a la libertad absoluta, 


rr 


EL APRENDIZAJE PLENO 


Scanned by CamScanner 


sino más bien una posición mesurada que sustenta tanto como libera, 
guía tanto como permite, estructura tanto como posibilita. 


CONDUCIENDO HACIA EL MAÑANA 


Qué vida extraña llevariamos si, salvo por las necesidades impe- 
riosas, dejáramos de aprender nuevas ideas después de nuestra edu- 
cación formal. Sí, aprendimos acerca de presidentes, reyes, ecuacio- 
nes, órbitas, bacterias, sonetos, e incluso béisbol. Pero dado que soy 
alguien que sobrevivió hace tiempo a todas sus graduaciones, puedo 
afirmar que sobre muchas cosas sabría muy poco si esos hubiesen 
sido los momentos finales de mis aprendizajes. 

Estos son algunos de los espacios vacíos que he tenido que llenar 
sobre la marcha: la ecología y el cuidado del planeta, la complejidad 
y el pensamiento sistémico, las historias de otras culturas y en par- 
ticular de las culturas no occidentales, las complejas tenstones de la 
raza y la etnicidad, las concepciones contemporáneas del universo 
y su composición, el controvertido rol de los grupos con intereses 
espectales en la política, el auge y la caída del comunismo, y el auge 
y caída del Imperio Romano. Con respecto a algunos de estos temas, 
no tuve la oportunidad de encontrarlos durante mi educación formal; 
en el caso de otros, fueron presentados superficialmente o ignorados, 
y otros aún no habían cobrado la importancia que tienen hoy en día. 

La realidad es que cuando logramos tener el título en mano, la mayor 
parte de lo que necesitamos aprender está aún por venir. Esto incluye no 
solo áreas de conocimiento académico sino también, entre otros aspec- 
tos, la comprensión en la esfera profesional, las dimensiones interperso- 
nales de la vida, los encuentros con las ideas y artes de otras culturas. 

No solo eso, sino que además desconocemos qué es lo que como 
individuos podríamos necesitar saber en el futuro, Por un lado, gran 
parte de ese conocimiento varía de persona a persona. Por otro lado, 
en nuestro mundo rápidamente cambiante, nadie o casi nadie sabe aún 
lo que en una década o dos muchos de nosotros necesitaremos saber. 
Ni siquiera se han inventado algunos de los juegos que valdrá la pena 

aprender. Es por ello que el último principio del enfoque del aprendiza- 
E je pleno es quizás el más importante: aprender el juego del aprendizaje. 
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APRENDER EL JUEGO DEL APRENDIZAJE 


Me pregunto cómo puedo promover el aprendizaje del juego del aprendi- 
zaje. En términos generales, debería evitar el “efecto acompañante” 
y capitalizar el “efecto conductor”; es improbable que los alumnos 
aprendan el juego del aprendizaje si no se ponen detrás del volante y 
ejercitan la autodirección. 

Me pregunto qué promover para fomentar una cultura que asigne a los 
alumnos el rol de conductor. Podría fomentar formatos de interacción 
que brinden a los alumnos autonomía y posibilidad de elección consi- 
derables, promoviendo la reflexión y la autogestión. 

Me pregunto cómo evitar una cultura que asigne a los alumnos el 
rol de acompañantes. Podría tratar de evitar ciertos peligros típicos: 
un enfoque de aprendizaje superficial en lugar de uno profundo, una 
mentalidad de “lo captas o no lo captas”, expectativas respecto de que 
el aprendizaje es una cuestión de aceptación, sumisión, disciplina, y 
búsqueda de nada más que el dominio convencional y las buenas cali- 
ficaciones. 

Me pregunto qué hay que aprender para aprender el juego del apren- 
dizaje. En este punto podria recurrir a los siete principios del enfoque 
del aprendizaje pleno, que brindan un marco conceptual amplio para la 
autogestión del aprendizaje por parte de los alumnos, no solo para mi 
gestión de la enseñanza. Además, hay muchas habilidades específicas 
que podría ayudar a mis alumnos a aprender: buenas prácticas de 
lectura, manejo del tiempo, estrategias de resolución de problemas y 
otras. 

Me pregunto cómo hacer tiempo para todo eso. Con tantos aspectos 
que debo manejar, ¿cómo sería la “educación del conductor”? Un 
enfoque autónomo o de infusión podría funcionar pero, de ser posible, 
el enfoque de infusión o una combinación de ambos parece ser mejor, 
También debo tener en cuenta que las estrategias del buen aprendizaje 
se benefician con la atención explícita, no solo por ósmosis de una cul- 
tura en general positiva que asigna a los alumnos el rol de conductor. 
Sin embargo, esas estrategias no prosperarán si no vienen acompaña- 
das de esa cultura. 

Me pregunto si aprender el juego del aprendizaje vale el esfuerzo. Y 
entonces pienso: para vidas largas en un mundo de cambio, el juego del 
aprendizaje podría ser el juego más importante que aprender. 
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El futuro del aprendizaje 
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Aprender es algo tan común, una parte tan inescindible de 
nuestras vidas... uno nunca sabe cuándo va a caer en las garras del 
aprendizaje. 

He aquí un ejemplo. Mi esposa y yo somos fanáticos de los museos. 
Hace unos meses, estábamos disfrutando del Young Museum en 
San Francisco. Echando un vistazo a la colección de artistas esta- 
dounidenses, descubrí una atractiva pintura de Alfred Bierstadt, un 
conocido pintor del oeste americano del siglo XIX, prolífico en su obra 
de grandes y encantadores paisajes aunque algo romantizados. La 
pintura mostraba en primer plano un paso de montaña imponente- 
mente escabroso que miraba a un lago distante, más allá del cual el 
paisaje se alejaba hacia un sol brumoso que flotaba a unos metros 
sobre el horizonte. La pintura era bonita, pero me pregunté por qué el 
primer plano parecía tan crudo. Le eché un rápido vistazo y continué 
mi recorrido. 

Unos minutos más tarde, mi esposa, que estaba haciendo su pro- 
pio circuito de la galería, pasó cerca de mí y dijo: 

-¿Viste el Bierstadt? Es interesante. 
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La pintura me había parecido bonita, pero no hubiera utilizado el 
término interesante. Volví para mirarla con mayor atención. Esta vez 
hice lo que no me había molestado en hacer antes, leer el título: Vista 
del lago Donner. De pronto, esta obra de 1871 comenzó a cambiar 
delante de mis ojos. El nombre de lago Donner disparó vagos recuer- 
dos de la expedición de los Donner y el canibalismo. 

La historia se remonta a 1846, cuando más de ochenta colonos 
al mando de George Donner emprendieron un viaje rumbo al oeste, 
encontrándose con innumerables problemas y demoras en el cami- 
no. Llegaron peligrosamente tarde, a fines de octubre, a lo que hoy 
se conoce como Paso de Donner de la Sierra Nevada, donde una 
tormenta de nieve les impidió seguir avanzando. Acamparon a orillas 
del lago Donner y en los alrededores a la espera de que amainara 
la tormenta, pero llegó el invierno y sus provisiones comenzaron a 
escasear. Un pequeño grupo se aventuró hacia el oeste atravesando 
la nieve para tratar de obtener ayuda mientras el resto se resguar- 
daba del severo clima. Algunos de los que salieron en búsqueda de 
ayuda perecieron. Sus compañeros practicaron el canibalismo con 
ellos y continuaron su viaje; finalmente lograron llegar a destino y 
se enviaron grupos de rescate al lugar donde estaba el resto de la 
expedición. Mientras tanto, muchos del grupo más grande también | 
habían muerto de frío y hambre, y los sobrevivientes habían recurrido 
al canibalismo para continuar con vida. Cuarenta y ocho personas 
sobrevivieron a la tragedia; el episodio se hizo famoso. 

Volvamos a la obra de Bierstadt, Vista del lago Donner, pintada vein- 
ticinco años después: ahora el desolado primer plano que lleva al lago 
tenía más sentido. No se suponía que esta escena fuera idílica. Había 
arboles retorcidos aferrados a las pendientes rocosas. Una mirada más 
atenta reveló una cruz de madera simple levantada sobre un saliente 
a media distancia. Un camino escabroso serpenteaba hasta el lago, 
seguramente algo con lo que la expedición Donner no se encontró, sino 
alguna construcción posterior que hacía el paso más fácil de transitar. 
El texto sobre la pared reveló mayor información. A la derecha de la 
escena a media distancia, había una vía férrea en construcción. 

En realidad, la pintura era tanto un recordatorio de las enormes 
dificultades del viaje rumbo al oeste como una celebración del progre- 
so, el paso mortal domado primero por el camino escabroso y ahora 
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jor la vía del ferrocarril; de hecho, la pintura había sido encargada por 
el constructor del ferrocarril. El mensaje puede gustarnos o no, la pin- 
tura puede gustarnos o no, pero indiscutiblemente estaba sucediendo 
en ella mucho más que lo que vi o imaginé en un principio. 


APRENDER HOY PARA EL MAÑANA 


Permitame el lector decirlo una vez más: uno nunca sabe cuándo 
va a caer en las garras del aprendizaje. Quizás estemos en un museo 
y algo nos sorprenda a primera vista, a segunda o tercera. Quizás 
sea mi padre con un bate de béisbol y un guante para mí diciendo: 
"Aprendamos a jugar al béisbol”. Quizás estemos visitando un nuevo 
centro comercial y tengamos que orientarnos: ¿Dónde está la tien- 
da de electrónica y dónde el patio de comidas? Incluso podríamos 
aprender del mapa que proporcionan los centros comerciales. Quizás 
estemos siguiéndole la pista a un candidato político y sus constantes 
maniobras para decir lo correcto se vuelvan cada vez más chocantes, 
quitándole el brillo. Quizás tengamos un problema con el interruptor 
de una lámpara y necesitemos resolver cómo repararlo. Quizás ten- 
gamos que hacer un viaje de negocios por primera vez a Barcelona o 
Boston y estemos preparándonos para las reuniones e investigando 
un poco para planificar un agradable día extra. 

Estos episodios no siempre se resuelven con éxito, por supuesto. 
En mi caso, me habría perdido las distintas facetas de la pintura de 
Bierstadt si no hubiera sido por el comentario de mi esposa. No obs- 
tante, lo destacable en estos casos sumamente comunes de apren- 
dizaje en su mejor expresión es su intencionalidad natural y compro- 
metida. En general, no vemos estos episodios como situaciones de 
estudio. Los vemos como situaciones de sorpresa, situaciones donde 
debemos orientarnos, resolver un problema, tomar una decisión, pla- 
nificar o comprender algo. Estamos aprendiendo del hoy, del ahora, 
de la situación a mano en su significado inmediato. 

Entonces, ¿cómo se relaciona esto con el enfoque del aprendizaje 
pleno? Sencillamente, el enfoque del aprendizaje pleno apunta a 
capturar la natural y comprometida intencionalidad que tienen dichas 
situaciones. Examinemos algunas de sus cualidades. 
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La experiencia se revela como inmediatamente significativa y plena de 
sentido en sí misma... como así también representativa de algo más gran- 
de. Por ejemplo, observar la obra de Bierstadt constituyó una expe- 
riencia reveladora en sí misma como así también informativa respecto 
del simbolismo social que transmiten las obras de arte. En general, el 
enfoque del aprendizaje pleno apunta a involucrar a los alumnos en un 
juego completo en el presente inmediato como un paso hacía juegos 
más grandes y sofisticados que tendrán lugar en el futuro. 

Los conocimientos anteriores se aplican aquí y allí según se necesi- 
ten... y también se revelan conocimientos nuevos gracias a la experiencia 
que se está desplegando. Por ejemplo, utilicé lo que ya sabía sobre la 
expedición de los Donner además de observar cómo Bierstadt trataba 
el tema. En líneas generales, el enfoque del aprendizaje pleno invita 
a los alumnos a traer al juego lo que ya saben por experiencia gene- 
ral o por el aprendizaje inmediatamente previo, pero con el objetivo 
de descubrir nuevas habilidades, conocimientos y comprensiones a 
través del juego mismo. 

Existe una convergencia de conocimientos contradictorios provenientes 
de experiencias pasadas... y las resoluciones se negocian por medio del 
pensamiento y el experimento. Por ejemplo, no observé la pintura con 
detenimiento la primera vez porque la categoricé demasiado rápido 
como un bonito paisaje convencional. Sin embargo, el comentario de 
mi esposa entró en conflicto con ello y por consiguiente miré la pintura 
una segunda vez. En términos generales, un juego completo genera 
dilemas acerca de los próximos pasos a seguir, dilemas que los alum- 
nos pueden abordar y procurar resolver, expandiendo su repertorio. 

Se genera aprendizaje de modo automático... el cual se extiende por 
medio de conocimientos extraídos a través de la enfatización, la reflexión 
y el ensayo dirigido. Por ejemplo, además de entender el significado 
de la obra, me encontré reflexionando acerca de la obra de Bierstadt 
y de cuán ciegamente la había abordado la primera vez. En general, 
los principios del enfoque del aprendizaje pleno invitan a una reflexión 
estratégica antes, durante y después con el objetivo de cosechar esa 
significatividad para el futuro, 

A menudo, el aprendizaje escolar habitual difiere en mucho de este 
enfoque. Se parece menos a la intención natural y comprometida con 
el presente y más al aprendizaje con el solo objetivo de un futuro vaga- 
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ente imaginado. La regla dominante es el aprendizaje fragmentado y 
al sorendizaje acerca de algo”. Los alumnos se encuentran trabajan- 
do sobre algo no porque sea significativo en el momento sino porque 
se supone que será importante el próximo año o el siguiente. Muchos 
están dispuestos a recorrer este camino penoso y, en ocasiones, para 
algunos contenidos puede ser lo mejor que podamos hacer, pero el 
estilo de aprender para el futuro plantea graves problemas tanto de 
comeromiso como de retención del conocimiento. 

Tomemos un ejemplo común: los problemas de matemática que 
suelen incluirse en los libros al final de cada capítulo. A modo de 
confesión, debo decir que por lo general me gustaban. Todos tenemos 
nuestras áreas favoritas. Pero eso no significa que contribuyeran a mi 
apre i izaje tan bien como habrian podido hacerlo. Consideremos la 
seria de problemas estándar a la luz de los mismos cuatro principios 
a más armba. 

¿La experiencia se revela como inmediaiamente significativa y plena de 
sentido en si misma... como asi también representativa de algo más abarca- 
tivo? Es probable que los problemas de matemática no se revelen como 
inmediatamente significativos y plenos de sentido. Los problemas son 
solo ejercicios sin ninguna significatividad. Pueden ser atractivos como 
enigmas (¡así funcionaban para mi!) pero eso es todo. Se les dice a los 
alumnos que son representativos de algo más grande, de un conjunto 
de habilidades y reflexiones personales que se dominarán con el tiem- 
po, pero lo que eso significa está más allá del horizonte. 

¿Se aplican los conocimientos anteriores aquí y allí según se nece- 
siten... y se revelan también conocimientos nuevos gracias a la expe- 
riencia que se está desplegando? Se espera que los alumnos apliquen 
los conocimientos del capítulo que acaban de leer como así también 
el aprendizaje anterior, pero los ejercicios mismos están diseñados 
casi por completo con el objetivo de practicar los conocimientos ya 
presentados, y se revela muy poco conocimiento nuevo como parte 
del proceso. Por lo general, los problemas de cierre de capítulos 
están diseñados de modo tal que especificamente no mencionen 

nada desconocido y que no requieran reunir información más allá 
del breve enunciado del problema. Ello contrasta de manera notable 
con, por ejemplo, el aprendizaje basado en problemas y el aprendi- 
zaje basado en proyectos. 
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¿Existe una convergencia de conocimientos contradictorios de expe- 
riencias pasadas... y las resoluciones se negocian por medio del pensa- 
miento y el experimento? La clase del día tiende a estar aislada de las 
clases anteriores, y no plantea dilemas de conocimientos contradic- 
torios. Esto funciona para el momento, pero presenta la desafortuna- 
da consecuencia de que los alumnos no aprenden a integrar lo que 
saben ni a hacer elecciones respecto de diferentes métodos. Cuando 
luego se topan con situaciones de final más abierto, por lo general no 
saben qué enfoque escoger. 

¿Se genera aprendizaje de modo automático... el cual se extiende por 
medio de conocimientos extraídos a través de la enfatización, la reflexión 
y el ensayo dirigido? Al trabajar sobre los ejercicios, sin dudas se 
genera cierto aprendizaje de modo automático. Sin embargo, hay muy 
pocos indicios que permitan arribar a estrategias reflexivas y delibe- 
radas o sacar conclusiones para el futuro. 

Una moraleja simplista sería: no utilice los problemas al final de 
la clase. Sin embargo, eso es demasiado categórico. Por un lado, en 
ocasiones los problemas al final de la lección son mucho más enri- 
quecedores. Por otro lado, en el marco del enfoque del aprendizaje 
pleno podríamos utilizar perfectamente los problemas convenciona- 
les del final del capítulo con buenos resultados. Recordemos que tra- 
bajar sobre las partes difíciles es uno de los principios fundamentales. 
Una página de ejercicios es útil si dichos ejercicios son considerados 
y experimentados como parte de un emprendimiento más grande y 
claramente visible. 

Entonces de esto se trata el enfoque del aprendizaje pleno: apun- 
tar directo al aprendizaje de un ahora en plena actividad. Su objetivo 
consiste en construir el aprendizaje a partir de experiencias inmedia- 
tamente significativas y plenas de sentido; versiones del juego com- 
pleto para principiantes que permitan avanzar hacia versiones más 
sofisticadas. Su compromiso consiste en aprovechar las caracteris- 
ticas del buen aprendizaje en contextos reales, ya sea que estemos 
hablando de Bierstadt, el béisbol o Barcelona. Su método consiste 
en sistematizar características importantes de dicho aprendizaje por 
medio de los siete principios. Su credo dice que el buen aprendizaje 


consiste en aprender de un presente rico en experiencias teniendo el 
mañana a la vista. 
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ENSEÑAR HOY PARA EL MAÑANA 


Desde luego, no creo que esta misión sea fácil. La educación 
reflexiva y eficaz nunca es sencilla. Requiere de cuidado, pensamien- 
to, energía y compromiso. Al mismo tiempo, no hay necesidad de 
atormentarnos con la idea de seguir un principio detrás del otro o un 
concepto detrás del otro. 

Recuerdo ahora los primeros años de mi propia carrera como 
docente en la Escuela de Graduados en Educación de Harvard. Por 
supuesto aún estoy aprendiendo, pero una de las frustraciones en 
ese entonces era tener que lidiar con tantos principios. Me gustaba 
esta y aquella teoría del aprendizaje, esta y aquella perspectiva sobre 
la adquisición de conceptos complejos, esta y aquella visión de la 
motivación, este y aquel modelo de pensamiento y comprensión. 
Recuerdo que una vez hice una larga lista de las ideas más importan- 
tes que conocía respecto de cómo promover el aprendizaje. Estaba 
planificando mis clases y me pregunté: “¿Cómo puedo lograr que 
todas estas ideas formen parte de lo que hago?” 

Me llevó un par de días darme cuenta de que esta era una pre- 
gunta muy tonta. No había forma de que pudiera tener seriamente en 
cuenta ni siquiera una décima parte de la lista. Hacer malabares para 
compaginar todos los principios y mantenerlos en acción semana a 
semana habría sido como hacer malabares con cuchillos de cocina, 
con algunos dedos perdidos como resultado del proceso. 

El hecho de que en ese entonces aún no había trabajado lo sufi- 
ciente para agrupar y priorizar tos principios dificultaba aun más las 
cosas. Pero incluso siete principios no son tan pocos, y en cada uno de 
los siete se ocultan múltiples conceptos y tácticas. Por lo tanto, esta 
es mi sugerencia para aquellos que quieran implementar con serie- 
dad el enfoque del aprendizaje pleno: no hay absolutamente ninguna 
necesidad de comenzar con un emprendimiento a escala completa 
para utilizar los siete principios. En lugar de ello, comience con una 
versión para principiantes (¿dónde hemos escuchado eso antes?). 

El ingrediente esencial es el primer principio, jugar el juego com- 
pleto. No hay trabajo posible que pueda enmarcarse en el enfoque 
del aprendizaje pleno si no se ha pensado en una versión de un juego 
completo adecuado para principiantes teniendo en cuenta los temas y 
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alumnos en cuestión. Quizás sea una versión sencilla de la modeliza- 
ción matemática empleando la aritmética elemental. Quizás sea una 
versión sencilla del análisis literario, de la aplicación de las clases de 
historia a los tiempos actuales o de someter a prueba una hipótesis 
científica. Quizás sea una versión sencilla del béisbol. Sea lo que sea, 
sin un juego completo en movimiento no hay aprendizaje pleno. 

Otra sabia elección para intentar al comienzo consiste en lograr 
que valga la pena jugar el juego. Sin un aura fuerte y cautivante en 
torno del aprendizaje, el camino se hará cuesta arriba. Lograr que 
valga la pena para los alumnos es lograr que también valga la pena 
para uno mismo. Nunca podremos alimentar el entusiasmo de todos; 
es ingenuo pensar que podemos hacerlo; pero no hay nada más 
decepcionante para un docente que un alumno que no está interesa- 
do y que preferiría estar haciendo otra cosa. 

Dele una cuota de ímpetu a estos dos frentes -jugar el juego 
completo y lograr que valga la pena jugar el juego- y estará ganando 
tiempo para incorporar otros principios en la medida en que parezcan 
importantes. Al poco tiempo querrá que sus alumnos trabajen sobre 
las partes difíciles. Es probable que no tenga apuro por lograr que 
jueguen de visitantes o descubran el juego oculto, pero sí lo tendrá al 
cabo de un tiempo. 

Un principio más para tener en cuenta al comienzo hará la vida más 
fácil: aprender del equipo. No me refiero en este caso al aprendizaje de 
los alumnos (aprender del equipo al comienzo podría ser bueno para 
ellos o no) sino a nuestro propio aprendizaje de los otros en nuestro 
contexto: otros docentes, mentores, consultores, cualquier persona. 
Si el lector puede formar un grupo de lectura, no dude en hacerlo. 
Si puede organizar una reunión periódica con algunos colegas para 
examinar reflexivamente el trabajo de los alumnos y discutirlo, no 
dude en hacerlo [recuerde del capítulo 6 el ejemplo de los docentes 
que utilizaban el protocolo LAST para analizar el pensamiento de los 
alumnos]. Si puede diseñar un plan sencillo para observar las clases 
de sus colegas, no dude en hacerlo. El enfoque del aprendizaje pleno, 
al igual que cualquier otro enfoque de la educación, resulta más sen- 
cillo de abordar en equipo que en solitario. 

Un último comentario, quizás el más extraño de todos: no lea este 
libro con demasiado detenimiento. Desde luego, léalo atentamente, 
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pero si descubre ideas que parecen provocativas, póngalas en prác- 
tica enseguida. Como bien se explica en la Introducción, el lector 
encontrará estas páginas mucho más útiles si toma sus primeras 
lecturas como base para intentar implementar algunas cosas senci- 
llas, su propia versión para principiantes personalizada. Luego si el 
lector vuelve a examinar el libro, encontrará otras ideas que hablan 
de necesidades que ni siquiera sabía que tenía. 

Y bueno, sí, estoy seguro de que el lector también se topará con 
problemas de práctica para los cuales no hay ni una sola palabra de 
ayuda en el libro. ¿Cuándo todo nos sale perfecto? Mi aspiración no 
es que este libro me haya salido perfecto, sino que sea de utilidad en 
su mayor parte, y espero que así le resulte al lector. 


EL CONOCIMIENTO DEL MAÑANA 


En cierto modo, el problema de los contenidos es simple: enseñe 
hoy aquello que los alumnos necesitarán comprender y enfrentar 
mañana. Por desgracia, tanto como individuos en nuestras vidas per- 
sonales como en un sentido social más amplio, solo sabemos cómo 
será el mañana a grandes rasgos y a partir de tendencias y conjetu- 
ras. El mañana es un blanco móvil. 

Aun así, podemos explorar aquello que podría ayudarnos a dar en 
el blanco. En su obra Las cinco mentes del futuro, Howard Gardner 
identifica cinco modos fundamentales de abordar los desafíos veni- 
deros, cinco “mentes” metafóricamente hablando, e insta a la educa- 
ción a prestar más atención al desarrollo de las mismas. La mente 
disciplinada se refiere al conocimiento y pensamiento disciplinarios; 
la mente sintetizadora, a reunir conocimientos diversos y organizar- 
los en síntesis reflexivas y útiles; la mente creativa, a las reflexiones y 
productos verdaderamente novedosos; la mente respetuosa, a respe- 
tar a los demás, tengan nuestras mismas creencias o no; y la mente 
ética, a la adopción de una postura fundamentalmente ética respecto 
de temas y relaciones problemáticos. Gardner sostiene que, con estas 
cinco mentes en pleno funcionamiento, las personas estarían mucho 
mejor preparadas para enfrentar las complejidades de las próximas 
décadas. Por ejemplo, al reconocer los riesgos de la hiperespeciali- 
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zación y los escollos de la indagación compleja, Gardner elabora una 
útil distinción entre la “inteligencia láser” y la “inteligencia faro”. La 
inteligencia láser examina en profundidad, como el trabajo especia- 
lizado dentro de una disciplina. La inteligencia faro abarca de forma 
más generalizada múltiples disciplinas y perspectivas para poder 
conectarlas. Necesitamos ambas. 

Una serie de autores han elaborado un panorama del modo en que 
el blanco se mueve a medida que las personas avanzan en la vida y en 
ocasiones atraviesan momentos precarios y ciertamente complicados. 
Por ejemplo, Michael Eraut de la Universidad de Sussex enfatiza en su 
trabajo Developing Professional Knowledge and Competence todo aquello 
que la educación profesional omite en la preparación de los alumnos 
para el mundo del trabajo. Una inmensa parte del conocimiento fun- 
damental tiene lugar en el futuro, en el trabajo, donde las personas 
adquieren conocimientos personales de naturaleza informal y tácita 
que les proporcionan todos los elementos necesarios para lidiar con 
una serie de desafíos prácticos en ocasiones de notable sutileza, 
Claramente orientado a jugar el juego, dicho conocimiento es conoci- 
miento del proceso más que conocimiento proposicional. Eraut sostiene 
que la educación profesional verdaderamente eficaz debería basarse, 
para buena parte de las calificaciones básicas, en el proceso en lugar 
de hacerlo sobre una base proposicional. La acción en el mundo, y no 
las respuestas en un examen, es la marca correcta de la preparación. 

Por supuesto, esto no quiere decir que la escuela de la experiencia 
proporcione un aprendizaje ideal cuando finalmente atravesamos sus 
puertas. Sí, cuando aprendemos trabajando, seguramente estamos 
jugando el juego completo, al menos desde una de sus posiciones, 
quizás desde la primera base, quizás desde el campo exterior, quizás 
como bateadores suplentes. Sin embargo, en ausencia de un meca- 
nismo de mentoría o de otros similares, puede haber poco tiempo, 
por ejemplo, para aislar las partes difíciles y desarrollar habilidades 
específicas o para jugar de visitantes y expandir las habilidades o para 
descubrir el juego oculto. Para aprovechar de modo eficaz la experien- 
cia que se adquiere en el trabajo, se necesitan los siete principios, no 
solo el primero. 

Algunos enfoques de la educación profesional se inclinan sin lugar 
a dudas por una participación activa inmediatamente significativa. 
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Aun así, es inevitable que quede una gran parte sin aprender. La rea- 
lidad es que buena parte del futuro aparece en el horizonte de modo 
complejo y es difícil de anticipar. La reflexiones de Eraut respecto 
de las demandas de la educación profesional son una de las tantas 
razones por las cuales la educación necesita producir alumnos ági- 
les que hayan aprendido el juego del aprendizaje y también adquirido 
un repertorio de comprensiones de amplio alcance [capítulos 2 y 4], 
es decir, de sistemas conceptuales y modelos eficaces que informen 
nuestra comprensión de la naturaleza humana, el cambio sistémi- 
co, las raíces del conflicto, los patrones de la indagación científica 
y humanística, la comunicación clara y expresiva, la creatividad y el 
pensamiento crítico, y más. 

Ello siempre ha sido una realidad, pero hoy lo es más que nunca. 
Un argumento simple consistiría en decir que la velocidad del cambio 
es mayor. En realidad, no estoy tan seguro de eso. ¿Cuál es el velocí- 
metro que nos señala con qué rapidez está ocurriendo el cambio? De 
hecho, los siglos pasados han incluido transformaciones desgarrado- 
ras de estilo de vida, fortunas y perspectivas. ¿Es hoy la velocidad del 
cambio más drástica que, por ejemplo, en Manchester o Liverpool en 
medio de la Revolución Industrial o para la clase comerciante durante 
el apogeo de la Florencia renacentista? | 

Entonces no prestemos atención a la velocidad general del cam- 
bio; en su lugar, consideremos algunas características específicas de 
los tiempos que corren. Una de las más simples es el aumento de la 
expectativa de vida, un índice en lento aumento que podría realmen- 
te incrementarse. Es probable que el trabajo actual en las ciencias 
médicas pueda extender nuestras vidas de modo considerable. En 
el curso de los próximos cincuenta años, la expectativa de vida para 
un adulto razonablemente sano podría incrementarse en cincuenta 
años. Aun hoy, mucha gente tiene dos carreras; imaginemos enton- 
ces cómo serían las cosas si viviéramos hasta los 130 o 140; imagi- 
nemos también las múltiples rondas de aprendizaje que ello supone. 
La educación formal sería no una marea que sube al comienzo de la 
vida y luego baja, sino un ciclo recurrente. 

Además del aumento de la expectativa de vida, agreguemos a la 
lista la movilidad física, social y económica. Un índice sencillo de la 
movilidad son los acentos. Recordemos que en el musical Mi bella 
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dama y la obra clásica en la que se inspira, Pigmalión, de George 
Bernard Shaw, el Profesor Henry Higgins, experto en fonética, podía 
detectar con una precisión sorprendente los lugares de nacimiento 
de las personas por sus acentos. ¿Cómo podía ser? Ello se debía 
a que había una baja movilidad física o social, por lo tanto en cada 
región se generaban acentos sumamente específicos. La constante 
agitación geográfica y social de la sociedad contemporánea dificulta 
hoy mucho más las hazañas higginescas de detección. La gente tiene 
constantemente algo nuevo entre manos: una nueva casa, un nuevo 
trabajo, un nuevo círculo social, un nuevo país. 

En la actualidad, por encima de la movilidad física, social y econó- 
mica está la movilidad de la información. Las comunicaciones sofis- 
ticadas han acelerado y abaratado de forma drástica el transporte de 
la información unidireccional y bidireccional. La búsqueda de mate- 
riales de referencia que implicaría un tedioso viaje a una biblioteca 
importante puede hoy realizarse en Internet en cuestión de segun- 
dos. En lugar de escribir a un hotel en París o Beijing para averiguar 
por una reserva, podemos hacer un recorrido virtual para evaluar 
si nos gusta el lugar y luego contratar el hotel también en línea. En 
muchos casos, el principal problema de encontrar información ha 
dejado de ser la obtención de información para pasar a ser un pro- 
blema de filtros. Chris Dede, experto en educación tecnológica en la 
Escuela de Graduados en Educación de Harvard, escribe acerca de 
los estilos de aprendizaje que exige el nuevo milenio, lo cual incluye 
la habilidad de “buscar, tamizar y sintetizar experiencias colectiva- 
mente en lugar de localizar y absorber información individualmente 
de una única fuente óptima”. 

Como es natural, los cambios sociales y tecnológicos masivos 
como los descriptos están empujando al conocimiento util que existe 
en el mundo en la dirección de las comprensiones de amplio alcan- 
ce. En su trabajo Teaching the New Basic Skills, Richard Murnane y 
Frank Levy documentan la tendencia del mundo actual del trabajo a 
exigir mayores niveles de funcionamiento cognitivo que en el pasado, 
habilidades tales como “la resolución de problemas [...] la habilidad 
de trabajar en grupos y de hacer presentaciones orales y escritas efi- 
caces”. Durante los últimos veinte años del siglo XX, los trabajadores 
que solo tenían un título secundario y que no contaban con dichas 
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habilidades tenían un ingreso fijo en dólares para trabajos similares a 
pesar de que la economía estaba en expansión. Por oposición, aque- 
llos que tenían un título universitario disfrutaban de un ingreso que 
representaba casi el doble. 

Levy y Murnane profundizaron el tema unos años más tarde en 
su obra The New Division of Labor y registraron gráficamente el modo 
en que las tecnologías para el procesamiento de información están 
modificando la naturaleza del trabajo. Los autores encontraron un 
“vacio” en el mercado laboral de las naciones industrializadas, debi- 
do al uso de computadoras para realizar actividades relativamente 
rutinarias y a la deslocalización, posibilitada por las comunicaciones 
y las tecnologías del transporte. El mercado de trabajo secretarial, 
administrativo y el manual se ven afectados en comparación con el 
mercado de trabajo creativo y el que requiere habilidades interper- 
sonales. 

En el otro extremo, muchos trabajos caracterizados como rela- 
tivamente no calificados -limpieza y mantenimiento, reparación de 
calles y recolección de residuos- resisten el reemplazo y la deslo- 
calización dado que requieren una presencia física y habilidades de 
reconocimiento físicas y de patrones que no pueden programarse con 
facilidad. Sin embargo, estos empleos son de bajo prestigio y remu- 
nerados con salarios relativamente bajos; asimismo, la competencia 
por esos puestos está en aumento debido a que las personas que 
podrían haber ocupado los empleos secretariales, administrativos y 
de trabajo manual en extinción bajan en la escala. El gran mensaje: 
el aprender a aprender y las comprensiones de amplio alcance son 
muy valorados. 

El reconocimiento del continuo desafío del aprendizaje en una 
cultura globalizada que nunca descansa está ampliamente difundido, 
pero rara vez es tan franco como para mirar a la ignorancia directa- 
mente a la cara. Ello es lo que le da al Programa sobre lgnorancia 
Médica de la Facultad de Medicina de la Universidad de Arizona un 
sentido especialmente inspirador. Con variaciones según se trate 
de estudiantes de medicina, docentes o alumnos de escuela secun- 
daria, el Programa enfrenta de modo enfático a las preguntas con 
las respuestas. Fundado por la médica Marlys Witte a mediados de 
la década de 1980, tiene como una de sus herramientas básicas un 
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“mapa de la ignorancia” diseñado para reconocer y articular no lo que 
sabemos, sino lo que no sabemos. Las incógnitas conocidas son todas 
las cosas que sabemos que no sabemos. Las incógnitas desconocidas 
son todas las cosas que no sabemos que no sabemos. Los errores son 
todas las cosas que pensamos que sabemos pero que no sabemos. 
Las certezas desconocidas son todas las cosas que no sabemos que 
sabemos. Los tabúes son conocimientos peligrosos, contaminantes 
o prohibidos. Por último, las negaciones son todas las cosas que no 
sabemos porque son demasiado dolorosas para saberlas. 

Es aterrador contemplar la ignorancia médica cuando entramos a 
un consultorio. Sin embargo, la ignorancia médica y sus equivalentes 
en cualquier área constituyen ideas que brindan una enorme capaci- 
dad de obrar -una vez más, comprensiones de amplio alcance-, dado 
que el reconocimiento y la identificación de la ignorancia constituyen 
el primer paso hacia la resolución. Al igual que sucede con tantos 
aspectos de la educación actual, ello refuerza mi opinión respecto de 
que deberíamos pensar en los múltiples frentes de aprendizaje que 
invitan o que pronto invitarán a prestar atención no solo a educar para 
lo conocido sino también a educar para lo desconocido. 

De modo abrumador, nuestros esfuerzos convencionales por 
educar se centran en educar para lo conocido, para lo probado y 
verdadero, para lo firmado y sellado. Desde luego, una cierta cuota 
de este tipo de educación tiene sentido. Una de nuestras cualidades 
más notables y poderosas como especie es la capacidad de transmitir 
datos, ideas, prácticas, y sin duda sabiduría a la próxima generación. 
Al mismo tiempo, como lo atestiguan los distintos ejemplos, desde 
el tema de la ignorancia médica a las tendencias laborales actuales 
y al aumento de la expectativa de vida, junto con la educación para 
lo conocido necesitamos una educación para lo desconocido, para 
aprender a elaborar un mapa de lo desconocido, lidiar con ello y 
aprender a dominar comprensiones amplias que nos ayuden a enten- 
derlo. Eso es todo lo que podemos esperar, ya que si hay algo seguro 
acerca de lo desconocido, es que siempre existirá. 

Entonces, con respecto al hecho de que uno nunca sabe cuándo 
va a caer en las garras del aprendizaje, agreguemos que sí sabe- 
mos que es probable que ello suceda con mucha frecuencia. No 
actuemos como la expedición de los Donner, que llegó cuando el 
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invierno estaba por comenzar y fue emboscada por una tormenta 
de nieve. Construyamos nuestros senderos conceptuales y nuestras 
vias férreas conceptuales mientras caminamos. Si logramos que 
las escuelas presten atención al enfoque del aprendizaje pleno o 
cualquier otro enfoque similar, que los campamentos de verano y los 
lugares de trabajo respeten el enfoque del aprendizaje pleno o cual- 
quier otro enfoque similar, que los contextos de aprendizaje basados 
en la tecnología exploren el enfoque del aprendizaje pleno o cualquier 
otro enfoque similar, y que esa plenitud represente comprensiones 
de amplio alcance ejercitadas de manera proactiva, estaremos mejor. 
Si nosotros corno individuos, nuestra sociedad y sus instituciones, 
aceptamos este desafío con seriedad y respondemos a él activa y 
estratégicamente, las personas estarán mejor preparadas para com- 
prender los ritmos cambiantes del mañana. 
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INTRODUCCIÓN: UN GIRO DE PERSPECTIVA 


Abordar la complejidad 


Estándares curriculares limitados...: Dartinc-Hammono, L. (1997), The 
right to learn: a blueprint for creating schools that work, San Fran- 
cisco, Jossey-Bass led. cast.: El derecho de aprender: crear buenas 
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Power of Mindful Learning, Reading (MA), Addison-Wesley led. cast.: 
El poder del aprendizaje consciente, Barcelona, Gedisa, 2000). 

“Los hechos de otras personas”: Hott, T. (1990), Thinking historica- 
lly: Narrative, imagination, and understanding, New York, College 
Entrance Examination Board. 

Confusiones de los alumnos en ciencia: existe una vasta literatura. Las 
siguientes son fuentes referidas a las ciencias físicas: Driver, R., 
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Guesne, E. y TIBERGHIEN, A. feds.) (1985), Children's ideas in science, Phila- 
delphia, Open University Press led. cast.: Ideas científicas en la infancia y 
la adolescencia, Madrid, MEC/Morata, 1989]; Genter, D. y Stevens, A, L. 
(eds.} [1983], Mental models, Mahwah (NJ), Lawrence Erlbaum; Gror- 
ZER, T. A. (2003), “Learning to understand the forms of causality implicit 
in scientific explanations“, Studies in Science Education, 39, 1-74; Novak, 
J. D. led.) [1987], The proceedings of the 2% misconceptions in science and 
mathematics conference, Ithaca [NY], Cornell University. 


Siete principios del aprendizaje 


Estudio de las carreras de aventura: WiLson, D. (2007], Team learning 
in action: An analysis of the sense making behaviors in adventure 
racing teams as they perform in fatiguing and uncertain contexts, 
disertación doctoral inédita, Harvard Graduate School of Education, 
Cambridge, Massachusetts. 

El juego oculto: Thorn, J. y PaLmer, P. [1984], The hidden game of base- 
ball: A revolutionary approach to baseball and its statistics, New York, 
Doubleday Books. 


Si, pero... 


Fuentes útiles sobre teoría del aprendizaje y la educación: Bransroro, J. D., 
Brown, A. L. y Cocxine, R. R. leds.) [1999], How people learn: Brain, mind, 
experience, and school, Washington (BC), National Academy Press. 

Conductismo, constructivismo y otras perspectivas: es de suponer 
que la mayoría de los lectores tiene una idea sobre estos enfoques, 
y elaboraré aquí una caracterización de los mismos. Wikipedia 
ofrece definiciones breves y aceptables; también puede consul- 
tarse la fuente de Bransford, Brown y Cocking ya mencionada o 
cualquier texto básico sobre aprendizaje. 

Marcos conceptuales alternativos para la organización del apren- 
dizaje: un buen compendio en este punto comprende los siguien- 
tes dos volúmenes: Reicetuth, C. led.) [1999], Instructional design 
theories and models: Volume ll, Mahwah (NJ), Lawrence Erlbaum 
led. cast.: Diseño de la instrucción. Teorías y modelos. Parte | y Parte 
ll, Madrid, Santillana, 1999]; Reiceturh, C. M. led.) (1987), Instruction 
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theories in action: Lessons illustratring selected theories and models, 
Mahwah [NJ], Lawrence Erlbaum. 

“Ningún hombre es unaisla...”: Donne, J., Meditación XVII de Devociones 
para ocasiones emergentes, 1623. 


1. JUGAR EL JUEGO COMPLETO 
En busca del juego completo 


Sobre la Enseñanza para la Comprensión: Bue, T. y cots. (1998), The 
teaching for understanding guide, San Francisco [CA], Jossey-Bass 
led. cast.: La Enseñanza para la Comprensión. Guía para el docente, 
Buenos Aires, Paidós, 2009]; Wiske, M. S. led.) (1998), Teaching for 
understanding: Linking research with practice, San Francisco, Jossey- 
Bass led. cast.: La enseñanza para la comprensión. Vinculación entre 
la investigación y la práctica, Buenos Aires, Paidós, 2005]. Respecto de 
los ejemplos de Lois Hetland y Joan Soble, véase Wiske, ob. cit. 

MUVE de River City: Cuarke, J., Dene, C., KeteLHur, D. J. y NeLson, B. 
[2006], “A design-based research strategy to promote scalability 
for educational innovations”, Educational Technology, 4613), 27-36; 
KereHur, D., Deve, C., CuarKE, J., NeLson, B. y Bowman, C. (2007), 
“Studying situated learning in a multi-user virtual environment”, 
en E. Baker, J. Dickieson, W. Wulfeck y H. O'Neil leds.), Assessment 
of problem solving psing simulations, Mahweh [NJ], Lawrence 
Erlbaum, pags. 37-58. 

Ejemplo de Kenna Barger de la caída libre de globos de agua: “Inside 
the Creative Classroom. Five Case Studies”, VHS [2004], Creative 
Classroom Series, DisneyHand, Disney, diseñado en colaboración con 
Project Zero, Harvard Graduate School of Education, vol. 4. 


Tipos de juegos completos 


Sitio web Edutopia para ver ejemplos de aprendizaje basado en pro- 
yectos: <http://www.edutopia.org>. 

La serie Jasper y conclusiones: véase, por ejemplo, Bransroro, J. D., 
ZECH, L., SCHWARTZ, D., BARRON, B., We, N. y el Cognition and Technology 
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Group en Vanderbilt (1996), “Fostering mathematical thinking in 
middle school students”, en R. J. Sternberg y T. Ben-Zeev [eds.), The 
nature of mathematical thinking, Mahwah (NJ), Lawrence Erlbaum, 
pags. 203-250; Cognition and Technology Group en Vanderbilt [1997], 
The Jasper Project: Lessons in curriculum, instruction, assessment, and 
professional development, Mahwah (NJ), Lawrence Erlbaum. 

Sobre las tres versiones del método de casos: Garvin, D. A. (2003), 
“Making the case: Professional education for the world of practice”, 
Harvard Magazine, 106{1), 56-65, 107. 

El problema del aprendizaje por descubrimiento: KirscHner, P. A., 
SweLLER, J. y Clark, R. E. (2006). “Why minimal guidance during 
instruction does not work: An analysis of the failure of construc- 
tivist, discovery, problem-based, experiential, and inquiry-based 
teaching”, Educational Psychologist, 41(2), 75-86. 


En busca del juego para principiantes 


Conceptos umbral: Mever, J. H. F. y Lann, R. leds.) (2006), Overcoming 
barriers to student understanding: Threshold Concepts and troubleso- 
me knowledge, London, Routledge. 

La importancia del conocimiento y la habilidad para el lenguaje oral 
en el desarrollo de la lectura: por ejemplo, RAND Reading Study 
Group [Snow, C., dir.) (2002), Reading for understanding: Toward an 
R&D program in reading comprehension, elaborado para la Office of 
Educational Research and Improvement (OERI), Santa Monica (CA), 
RAND Education; Snow, C. y JueL, C. (2005), “Teaching children to 
read: What do we know about how to do it?”, en M. J. Snowling y C. 
Hulme leds.), The science of reading: A handbook, Oxford, Blackwell, 
págs. 501-520. 

“Comenzamos con la hipótesis...”: Bruner, J. S. (1973), “Readiness for 
learning”, en J. Anglin led.}, Beyond the information given, New York, 
Norton, págs. 413-425. 


Mantener el juego en movimiento 
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Sobre el tiempo de aprendizaje académico: BerLiner, D. (1991), 
“What's all the fuss about instructional time?”, en M. Ben-Peretz 
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y R. Bromme leds.], The nature of time in schools: Theoretical con- 
cepts, practitioner perceptions, New York, Teachers College Press, 
págs. 3-35. Disponible en línea en <http://courses.ed.asu.edu>. 


Jugar para comprender 


La visión de la comprensión como desempeño: Perkins, D. N. 
(1998), “¿Qué es la comprensión?”, en M. S. Wiske [ed.), Teaching 
for understanding: Linking research with practice, San Francisco 
[CA], Jossey-Bass, págs. 39-57 led. cast.: La Enseñanza para la 
Comprensión. Vinculación entre la investigación y la práctica, Buenos 
Aires, Paidós, 2005): Perkins, D. N. y Uncer, C. [1999], “Teaching and 
Learning for Understanding”, en C. Reigeluth [ed.], Instructional 
design theories and models: Volume ll, Mahwah [NJ], Lawrence 
Erlbaum, págs. 91-114 led. cast.: Diseño de la instrucción. Teorías y 
modelos. Parte ll, Madrid, Santillana, 1999]. 

Los modelos mentales y la comprensión: Perkins, D. N. (1992), Smart 
schools: from training memories to educating minds, New York, The 
Free Press, capitulo 4 [ed. cast.: La escuela inteligente: del adiestra- 
miento de la memoria a la educación de la mente, Barcelona, Gedisa, 
1995); Perkins, D. N. y Uncer, C. (1994), “A new look in representa- 
tions for mathematics and science learning”, Instructional Science, 
22, 1-37. 

Los efectos de la práctica mental: por ejemplo, Murphy, S. M. (1990), 
“Models of imagery in sport psychology: A review”, Journal of 
Mental Imagery, 14, 153-172; Murphy, S. M. (1994), “Imagery inter- 
ventions in sport”, Medicine and Science in Sports and Exercise, 26(4), 
486-494; Peynirciociu, Z. F., THOMPSON, J. L. y TanteLian, T. B. (2000), 
“Improvement strategies in free-throw shooting and grip-strength 
tasks”, Journal of General Psychology, 127(2), 145-156. 


2. LOGRAR QUE VALGA LA PENA JUGAR EL JUEGO 


Sobre la motivación intrínseca: Lepper, M. R. y Greene, D. [eds.) (1978), 
The hidden costs of reward: New perspectives on the psychology of 
human motivation, Mahwah {NJ}, Lawrence Erlbaum. 
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Disminución de la motivación intrínseca: LEPPER, M., Corpus, J. y 
lvencar, S. (2005), “Intrinsic and extrinsic motivational orientations 
in the classroom: Age differences and academic correlates”, 
Journal of Educational Psychology, 9712), 184-196. 

“El aprendizaje se descontextualiza cada vez más...”: Lepper, Corpus 
y lyengar, ob. cit., pag. 192. 


Aprender aquello que vale la pena aprender 


Sobre el conocimiento olvidado: véase, por ejemplo, Ravitcn, D. y Finn, 
C. (1987), What do our 17-year-olds know? A report on the first natio- 
nal assessment of history and literature, New York, Harper & Row. 

Sobre los problemas de comprensión, una buena fuente recopila- 
toria: Garoner, H. (1991), The unschooled mind: How children think 
and how schools should teach, New York, Basic Books led. cast.: 
La mente no escolarizada: cómo piensan los niños y cómo deberían 
enseñar las escuelas, Barcelona, Paidós, 19971. 

Sobre el problema del uso activo del conocimiento: véase, por ejem- 
plo, BRANSFORD, J. D., Franks, J. J., Vve, N. J. y SHERWOOD, R. D. (1989), 
“New approaches to instruction: Because wisdom can't be told”, 
en S. Vosniadou y A. Ortony [eds.), Similarity and analogical reaso- 
ning, New York, Cambridge University Press, págs. 470-497. Puede 
encontrarse un resumen ampliado de estos problemas en Perkins, 
D. N. (1992), Smart schools: from training memories to educating 
minds, New York, the Free Press, capítulo 2 led. cast.: La escuela 
inteligente: del adiestramiento de la memoria a la educación de la 
mente, Barcelona, Gedisa, 19951. 

Sobre el conocimiento inerte: véase, por ejemplo, WHIiTEHEAD, A. N. 
(1929), The aims of education and other essays, New York, Simon 
& Schuster led. cast.: Los fines de la educación y otros ensayos, 
Buenos Aires, Paidós, 1961]; Beretter, C. y Scarpamatia, M. (1985), 
“Cognitive coping strategies and the problem of inert knowled- 
ge”, en S. S. Chipman, J. W. Segal y R. Glaser (eds.), Thinking and 
learning skills, Vol. 2: Current research and open questions, Mahwah 
(NJ), Lawrence Erlbaum, págs. 65-80; Bransroro, J. D., FRANKS, J. 
J., We, N. J. y SHerwoon, R. D. (1989), “New approaches to instruc- 
tion: Because wisdom can't be told”, en S. Vosniadou y A. Ortony 
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leds), Similarity and analogical reasoning, New York, Carnbridac 
University Press, pags, 470-497, j 

Dewey sobre el currículo y los temas enriguecedores: Dener J, 
(1969), The child and the curriculura; The school and society, Chicago, 
University of Chicago Press; Mamen, K, C, y Ermit, Le C. (1964), 
The Dewey School; The laboratory school of the University of Chicago, 
1896-1203, New York, Atherton Press, 

Recomendaciones del Consejo Nacional de Docentes de Matematica 
sobre la probabilidad y la estadística: <http://vermenctrn.org> y 
<http://standards.nctrn.org>. 


Elegir aquello que vale la pena aprender 


Sobre los tópicos generativos: Wisve, M. S. led.) [1998], Teaching for 
understanding: Linking research with practice, San Francisco, Jossey- 
Bass led. cast.: La Enseñanza para la Cornpresión. Vinculación entre 
la investigación y la práctica, Buenos Aires, Paidós, 2005). 

Las “grandes narrativas” de Postman: Postman, N. (1995), The end of 
education: Redefining the value of school [1? ed.), New York, Knopf 
led. cast.: El fin de la educación, Octaedro, Barcelona, 1999]. “La 
ingeniería del aprendizaje...” de Postrnan, pág. 3. 

Lo bueno, lo verdadero y lo bello: Garoner, H. (2000), The discipli- 
ned mind: Beyond facts and standardized tests, the K-12 education 
that every child deserves, New York, Penguin Books led. cast.: La 
educación de la mente y el conocimiento de las disciplinas, Paidós, 
Barcelona, 2002]. 

Nuestra elección más importante...: Perxms, D. N. [1992], Smart 
schools: From training memories to educating minds, New York, 
The Free Press, págs. 69-72 led. cast.: La escuela inteligente: del 
adiestramiento de la memoria a la educación de la mente, Barcelona, 
Gedisa, 1995), 


Aprovechar los comienzos al máximo 


El primer dia de clase: Ritcunarr, R. [2002], Intellectual Character: What 
it is, why it matters, and how to get it, San Francisco, Jossey-Bass. 
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Aprovechar la comprension al maximo 


Sobre “aprovechar la comprensión al máximo”: en este punto, las 
ideas están adaptadas de un artículo anterior: Perkins, D. N. (2001), 
“Thinking for understanding”, en A. Costa [ed.), Developing minds: A 
resource book for teaching and thinking, Alexandria [VA], Association 
for the Supervision and Curriculum Development. 

Sobre el modelo de la Enseñanza para la Comprensión: Bivtke, T. 
y cots. 11998], The teaching for understanding guide, San Francisco 
[CA], Josser-Bass; Perkins, D. N. y Uncer, C. (1999), “Teaching and 
Learning for Understanding”, en C. Reigeluth led.], Instructional 
design theories and models: Volume ll, Mahwah [NJ], Lawrence 
Erlbaum, pags. 91-114 led. cast.: Diseño de la instrucción. Teorías 
y modelos. Parte Il, Madrid, Santillana, 1999); Wiske, ob. cit.; Wiske, 
M. S., Franz, K. R. y Breit, L. (2005), Teaching for understanding with 
technology, San Francisco, Jossey Bass led. cast.: Enseñar para la 
Comprensión con nuevas tecnologías, Paidós, 2005]. 

Programa de desarrollo profesional en línea WIDE World: este pro- 
grama a gran escala fue fundado por Martha Stone Wiske y por mí. 
David Zarowin es el director ejecutivo. Consúltese el sitio <http:// 
wideworld.pz.harvard.edu>. 

Respuesta de los alumnos al modelo de la enseñanza para la com- 
prensión: Perkins y Unger, ob. cit.; Wiske, ob. cit., capítulo 9. 


Aprovechar las expectativas al máximo 


El estudio “Pigmalión” original: RosentHaL, R y Jacosson, L. [1968], 
Pygmalion in the classroom, New York, Holt, Rinehart, & Winston 
led. cast.: Pigmalión en la escuela. Expectativas del maestro y desa- 
rrollo intelectual del alumno, Madrid, Marova, 1980). 

Cuestionamientos al estudio de Rosenthal y Jacobson: Spitz, H. H. 
(1999), “Beleaguered Pygmalion: A history of the controversy over 
claims that teacher expectancy raises intelligence”, Intelligence, 
27(3), 199-234. 

El marco conceptual de la influencia integrado por cuatro factores: 
ROSENTHAL, R. [1974], On the social psychology of the self-fulfilling 
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prophecy: Further evidence for Pygmalion effects and their mediating 
mechanisms, New York, MSS Modular, 

Estudiantes graduales y estudiantes “de todo o nada”: Dwecx, C. S. 
(2000), Self-theories: Their role in motivation, personality, and develo- 
pment, Philadelphia, Psychology Press. 

Cómo reaccionan los estudiantes “de todo o nada” ante la con- 
fusión inicial: Licht, B. G. y Dweck, C. S., (1984), “Determinants 
of academic achievement: The interaction of children's achie- 
vement orientations with skill area”, Developmental Psychology, 
20(4), 628-636. 


Aprovechar las opciones al máximo 


Reactancia: Bremm, J. (1966), A theory of psychological reactance, New 
York, Academic Press. 

Experimento de los graffitis: PENNEBAKER, J. y Sanpers D. (19761, 
“American graffiti: Effects of authority and reactance arousal’, 
Personality and Social Psychology Bulletin, 2, 264-267. 

La motivación extrínseca socava la motivación intrínseca: LEPPER, 
M. R. y Greene, D. leds.) (1978), The hidden costs of reward: New 
perspectives on the psychology of human motivation, Mahwah [NJ], 
Lawrence Erlbaum. 

El experimento de los haikus: AmagiLe, T. M. (1983), The social psycho- 
logy of creativity, New York, Springer-Verlag, págs. 153-197. 

La enseñanza condicional: Lancer, E. y Piper, A. (1987), “The prevention 
of mindlessness”, Journal of Personality and Social Psychology, 53, 
280-287; Lancer, E. J. (1997), The power of mindful learning, Reading 
[MA], Addison-Wesley led. cast.: El poder del aprendizaje consciente, 
Barcelona, Gedisa, 2000). 

Diferencias culturales en los efectos motivacionales de la elección: 
lvencar, S. y Lepper, M. [1999], “Rethinking the value of choice: A 
cultural perspective on intrinsic motivation”, Journal of Personality 
and Social Psychology, 7613), 349-366. 

Efecto de la sobrecarga de opciones: lvencar, S. y Lepper, M. (2000), 
“When choice is demotivating: Can one desire too much of a good 
thing?”, Journal of Personality and Social Psychology, 7916), 995-1006. 
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Los desafíos, la imaginación y más 


Sobre el flujo: CsixszentmiHatyi, M. (1990), Flow, New York, Harper 8, 
Row [ed. cast.: Fluir (Flow). Una psicología de la felicidad, Barcelona, 
Kairós, 19961. 

Los videojuegos y los niveles de dificultad: Scharrer, D. (2006), 
How computer games help children learn, New York, Palgrave 
Macmillan; Ecan, K. (2005), An imaginative approach to teaching, 
San Francisco, Jossey-Bass, ejemplo de la Revolución Industrial, 
pags. 112-120. 


3. TRABAJAR SOBRE LAS PARTES DIFÍCILES 


La pericia y la práctica deliberada: Ericsson, K. A. y CHarness, N. (1994), 
"Expert performance: lts structure and acquisition”, American 
Psychologist, 49(8), 725-747; Ericsson, K. A. y Smith, J. leds.) (1991), 
Toward a general theory of expertise: Prospects and limits, Cambridge, 
Cambridge University Press. 


Menospreciar las partes difíciles 


Interpretación de los alumnos de sus errores de álgebra: KENDALL, W. 
(1991), Imbedding metacognition in the math problem solving curri- 
culum: An intervention leading students to analyze their own errors, 
disertación doctoral inédita, Harvard Graduate School of Education, 
Cambridge [MA], “No parecían saber lo suficiente...”: pág. 65. 


Adoptar las partes difíciles 


Sobre el trabajo de mis colegas y mío acerca del aprendizaje orga- 
nizacional: véase Wilson, D., Perkins, D., Bonnet, D., Miani, C. y 
Uncer, C. [2005), Learning at work: Research lessons on leading 
learning in the workplace, Cambridge [MA], Project Zero, Harvard 
Graduate School of Education; Perkins, D. N. (2003), King Arthur's 
Round Table: How collaborative conversations create smart organi- 
zations, Hoboken (NJ), John Wiley & Sons; ambas fuentes ana- 
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lizan la retroalimentación comunicativa. Véase Perkins, ob. cit., 
capítulo 3, Véase la “escalera de la retroalimentación”, en Wilson 


y otros, ob. cit. 


Prever las partes difíciles 


Sobre el conocimiento problemático: Perks, D. N. [1999], “The 
many faces of constructivism”, Educational Leadership, 57(3), 6-11; 
Perxiws, D. N. (2006), “Constructivism and troublesome knowled- 
ge”, en J. H, F. Meyer y R. Land leds.], Overcoming barriers to stu- 


dent understanding: Threshold concepts and troublesome knowledge, 
London, Routledge, pags. 33-47. 

"Sé qué hacer...”: Tasa H. y Exzey, F. (1964), "Teaching strategies and 
thought processes”, Teachers College Record, 65, 524-534. 

Video “Un Universo Privado”: Scuners, M. H. (1989), A private universe, 
Santa Monica (CA), Pyramid Film & Video. 

Experimento del conocimiento inerte: Bransroro, J. D., Franks, J. J., 
We, N. J. y SHerwooo, R. D. [1989], “New approaches to instruction: 
Because wisdom can't be told”, en S. Vosniadou y A. Ortony [eds.]}, 
Similarity and analogical reasoning, New York, Cambridge University 
Press, pags. 470-497. 

Los centrismos: Kecan, R. (2001), “Competencies as working epis- 
temologies: Ways we want adults to know”, en D. Rychen y L. 
Salganik leds.), Defining and selecting key competencies, Seattle, 
Hogrefe & Huber, pags. 92-204. 

“Los objetos en movimiento...”: Linn, M. (2002), “The role of custo- 
mization of innovative science curricula: Implications for design, 
practice, and professional development”, trabajo presentado en 
la Conferencia Anual de la National Association for Research in 
Science Teaching, New Orleans [LA]. 

Las intuiciones ancladas: Cuemenr, J. (1993), “Using bridging analogies 
and anchoring intuitions to deal with students” preconceptions 
in physics”, Journal of Research in Science Teaching, 30{10), 1241- 
1257. 

La adquisición de conocimiento avanzado: FeLrovich, P. J., Spiro R, J. y 
Courson, R. L. [1993], “Learning, teaching, and testing for complex 
contextual understanding”, en N. Frederiksen e |. Bejar leds.), 
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Test theory. for a new generation of tests, Mahwah [NJ], Lawrence 
Erlbaum, págs. 181-217. 


Construir una teoría de la dificultad 


Sobre las teorías de la dificultad: Perkins, D. N. (2007), “Theories of 
difficulty”, en N. Entwistle y P. Tomlinson [eds.), Student learning 
and university teaching, British Journal of Educational Psychology 
Monograph Series Il: Psychological Aspects of Education - Current 
Trends, Leicester [UK], British Psychological Society, págs. 31-48, 


4. JUGAR DE VISITANTE 
El significado de la transferencia 


Codificación en función de las características superficiales: véase, 
por ejemplo, Cr, M. T. H., FettovicH, P. y Guaser, R. (1981), 
"Categorization and representation of physics problems by experts 
and novices”, Cognitive Science, 5, 121-152; Larkin, J. H. (1983), 
"The role of problem representation in physics”, en D. Gentner y 
A. L. Stevens leds.) [1983], Mental models, Mahwah [NJ), Lawrence 
Erlbaum; Larkin, J. H., McDermott, J., Simon, D. P. y Simon, H. A. 
(1980), “Modes of competence in solving physics problems”, 
Cognitive Science, 4, 317-345; SCHOENFELD, A. H. y HERRMANN, D. J. 
(1982], “Problem perception and knowledge structure in expert 
and novice mathematical problem solvers”, Journal of Experimental 
Psychology: Learning, Memory, and Cognition, 8, 484-494, 

Análisis de las controversias respecto de la transferencia: véase 
Logaro, J. (2006), “Alternative perspectives on the transfer of lear- 
ning: History, issues, and challenges for future research”, The 
Journal of the Learning Sciences, 1514), 431-449. 


El problema de la transferencia 


Teorías de Bo Peep, de las ovejas perdidas y del buen pastor: empleé 
esta metáfora por primera vez en Perkins, D. N. (1992), Smart 
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schools: from training memories to educating minds, New York, The 
Free Press, capítulo 5 led. cast.: La escuela inteligente: del adiestra- 
miento de la memoria a la educación de la mente, Barcelona, Gedisa, 
1995). 

La idea de las potencialidades: Gieson, J. J. (1986), The ecological 
approach to visual perception, Mahwah [NJ], Lawrence Erlbaum. 
Las investigaciones de Thorndike: THorNoie, E. L. (1923), “The 
influence of first year Latin upon the ability to read English’, 
School Sociology, 17, 165-168; THORNDIKE, E. L. y WoooworTH, R. S. 
(1901), “The influence of improvement in one mental function 
upon the efficiency of other functions”, Psychological Review, 8, 

247-261, y 

Sobre la programación de computadoras y la transferencia: SALOMON, 
G. y Perkins D. N. (1987), “Transfer of cognitive skills from program- 
ming: When and how?”, Journal of Educational Computing Research, 
3, 149-169. 

Resultados de Luria sobre la alfabetización: Lura, A. R. (1976), 
Cognitive development: Its cultural and social foundations, Cambridge 
[MA], Harvard University Press led. cast.: Desarrollo histórico de los 
procesos cognitivos, Barcelona, Akal, 19871. 

Los Vai y la alfabetización: ScriBner, S. y Cote, M. (1981), The psychology 
of literacy, Cambridge [MA], Harvard University Press. 

Opinión de Olson de la postura de la escritura y lectura estimula- 
das por la alfabetización: Orson, D. R. (1994), The world on paper: 
The conceptual and cognitive implications of writing and reading, 
Cambridge [UK], Cambridge University Press led. cast.: El mundo 
sobre el papel: el impacto de la escritura y la lectura en la estructura 
del conocimiento, Barcelona, Gedisa, 1998]. 

Discusiones acerca del aprendizaje situado y el carácter descon- 
textualizado de gran parte de la educación: véase, por ejemplo, 
Brown, J. S., Coutins, A. y Ducum, P. [1989], “Situated cognition 
and the culture of learning”, Educational Researcher, 18[1), 32-42; 
KisHner, D. y Wuitson, J. A. leds.) (1997), Situated cognition: Social, 
semiotic, and psychological perspectives, Mahwah [NJ], Lawrence 
Erlbaum; Lave, J. y Wencer, E. (1991), Situated learning: Legitimate 
peripheral participation, New York, Cambridge University Press. 
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La esperanza de la transferencia 


Modelo de la transferencia de vía alta/vía baja y las perspectivas de 
la transferencia: Perkins, D. N. y SaLomon, G. (1989), “Are cogni- 
tive skills context bound?”, Educational Researcher, 18[1), 16-25; 
Salomon, G. y Perkins, D. N. (1989), “Rocky roads to transfer: 
Rethinking mechanisms of a neglected phenomenon”, Educational 
Psychologist, 24(2], 113-142. 

La transferencia y el programa CASE: Aney, P. y SHaver, M. [1993], “An 
exploration of long-term far-transfer effects following an exten- 
ded intervention program in the high school science curriculum”, 
Cognition and Instruction, 11(1], 1-29; Avey, P. y SHaver, M. (1994), 
Really raising standards: Cognitive intervention and academic achie- 
vement, London, Routledge. 

La preparación para el aprendizaje futuro: BRANSFORO, J. D. y SCHWARTZ, 
D. L. (1999), “Rethinking transfer: A simple proposal with interes- 
ting implications”, en A. Iran-Nejad y P. D. Pearson leds.), Review 
of research in education, Washington [DC], American Educational 
Research Association, vol. 24, pags. 61-101. 

La preparación para el aprendizaje futuro aplicado: ScHwarTz, D. y 
Martin, T. (2004), “Inventing to prepare for future learning: The 
hidden efficiency of encouraging original student production in sta- 
tistics instruction”, Cognition and Instruction, 2212), 129-184. 


La transferencia como importación 


La transferencia en las comprensiones a partir de un contexto remoto: 
Lustig, |. (2002), The effects of studying distal conflicts on the percep- 
tion of a proximal one, University of Haifa, Unpublished MA thesis, 
en Satomon, G. (2004), “Does peace education make a difference?”, 
Peace and Conflict: Journal of Peace Psychology, 10, 257-274. 


5. DESCUBRIR EL JUEGO OCULTO 
El juego oculto de la estadística del béisbol: Thorn, J. y PALMER, P. 


(1984), The hidden game of baseball: A revolutionary approach to 
baseball and its statisctics, New York, Doubleday Books. 
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El juego oculto de la estrategia 


Tratamiento de Polya de la heurística: Porya, G. (1954), Mathematics 
and plausible reasoning, Princeton (NJ), Princeton University Press, 
vol. 1 y 2 led. cast.: Métodos matemáticos de la ciencia, Madrid, Euler, 
1977); Pouya, G. (1957), How to solve it: A new aspect of mathematical 
method [2* ed], Garden City, New York, Doubleday [ed. cast.: Cómo 
plantear y resolver problemas, México, Trillas, 1992]. 

Enseñanza de la heurística: ScHoenreLo, A. H. (1982), “Measures of pro- 
blem-solving performance and of problem-solving instruction”, Journal 
for Research in Mathematics Education, 13(1), 31-49; SchoenreLo, A. H. 
y Herrmann, D. J. (1982), “Problem perception and knowledge struc- 
ture In expert and novice mathematical problem solvers”, Journal of 
Experimental Psychology: Learning, Memory, and Cognition, 8, 484-494, 

Mejoras en la lectura mediante la enseñanza recíproca: PALINCSAR, A. 
S. y Brown, A. L. (1984), “Reciprocal teaching of comprehension- 
fostering and comprehension-monitoring activities”, Cognition and 
Instruction, 1, 117-175. 

Sobre la autoexplicación: véase, por ejemplo, Chi, M. y Basson, M. 
11989), “Learning from examples via self-explanations”, en L. 
Resnick {ed.], Knowing, learning and instruction, Mahwah [NJ], 
Lawrence Erlbaum, pags. 251-282; Chi, M. T. H., peLeeuw, N., CHU, 
M-H. y LaVancher, C. (1994), “Eliciting self-explanations improves 
understanding”, Cognitive Science, 18, 439-477. 

Análisis del impacto de las estrategias de lectura: Hatter, E. P., CHILD, 
D. A. y Waviperc, H. J. (1988), “Can comprehension be taught? 
A quantitative synthesis of ‘metacognitive’ studies”, Educational 
Researcher, 17(5), 5-8. 

Actitudes de los alumnos hacia las estrategias de lectura: Simmons, 
M. R. (1992), The role of prospective memory in students’ sustained 
use of reading strategies. disertación inédita, Harvard Graduate 
School of Education, Cambridge, Massachusetts. 


El juego oculto del pensamiento causal 


Planteo del embotellamiento en el contexto del pensamiento sistémico: 
Sweeney, L. B. (2001), Learning to understand the dynamics of a complex 
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world: A theoretical review of three frameworks for systems-based inquiry, 
disertación doctoral inédita, Harvard Graduate School of Education, 
Cambridge, Massachusetts; Sweeney, L. B. (2001), When a butterfly 
sneezes: A guide for helping kids explore interconnections in our world 
through favorite stories, Waltham [MA], Pegasus Communications. 

El flujo de los electrones: Grorzer, T. A. y Suogury, M. (2000, abril), Moving 
beyond underlying linear causal models of electrical circuits, trabajo 
presentado en la Conferencia Anual de la National Association for 
Research in Science Teaching, New Orleans; veáse análisis en Grorzer, 
T. A. (2003), “Learning to understand the forms of causality implicit in 
scientific explanations”, Studies in Science Education, 39, 1-74. 

Sobre la causalidad compleja: véase Grotzer, ob. cit. GROTZER, T. A. len 
prensa), Understandings of consequence: Educating students for the 
world of today and tomorrow, Lanham [MD], Rowman & Littlefield; 
Perkins, D. N. y Grorzer, T. A. [2005], “Dimensions of causal unders- 
tanding: The role of complex causal models in students' unders- 
tanding of science”, Studies in Science Education, 41, 117-166. 

Actividad RECAST con la vela: puede encontrarse una descripción en 
GroTzER, T. A., “Putting science within reach: Addressing patterns of 
thinking that limit science learning”, Principal Leadership, octubre 
de 2004, págs. 217-221. 


El juego oculto de la indagación 


Sobre el curso de “Pensamiento sobre el pensamiento” y sus juegos 
epistémicos: Perkins, D. N. (1994), "The hidden order of open-ended 
thinking”, en J. Edwards leds.], Thinking: Interdisciplinary perspecti- 
ves, Victoria, Australia, Hawker Brownlow Educations. 

Sobre los juegos epistémicos: Couns, A. y Fercuson, W. (1993), 
“Epistemic forms and epistemic games: Structures and strategies 
to guide inquiry”, Educational Psychologist, 28(1), 25-42; Perxins, D. 
N. (1997), “Epistemic games”, International Journal of Educational 
Research, 27(1], 49-61. 

Concepción de los alumnos de la evidencia en geometria: CHAZEN, 
D. (1989), Ways of knowing: High school students’ conceptions of 
mathematical proof, disertación doctoral inédita, Harvard Graduate 
School of Education, Cambridge (MA). 
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El pensamiento visible: Perkins, D. N. y Rircumarr, R. (2004), “When is 
good thinking?”, en D. Y. Dai y R. J. Sternberg leds.), Motivation, emo- 
tion, and cognition: Integrative perspectives on intellectual functioning 
and development, Mahwah [NJ], Lawrence Erlbaum, pags. 351-384; 
TisHMan, S., Perkins, D. N. y Jay, E. (1995), The thinking classroom, 
Boston, Allyn & Bacon. Sitio web: <http://www.pz.harvard.edu>. 

Pensamiento artístico: TisHMAN, S. y PALMER, P. (2006), “Artful thinking: 
Final report”, en <http://www.pz.harvard.edu>. 

Culturas de pensamiento: RircHHarr, R. y Perkins, D. N. (2008), “Making 
thinking visible”, Educational Leadership, 65(5}, 57-61. 

Ejemplo del juego de la explicación: Visible Thinking (2005), DVD pro- 
ducido por el Project Zero, Harvard Graduate School of Education, 
Cambridge (MA), President and Fellows of Harvard College. 

El juego de la explicación en el análisis del arte: Housen, A. (19961, 
Studies on aesthetic development, Minneapolis, American Association 
of Museums Sourcebook: Housen, A., YENAWINE, P. y ARENAS, A. [1991), 
Visual thinking curriculum, inédito (utilizado con fines de investiga- 
ción), New York, Museum of Modern Art. 


El juego oculto del poder 


La silla universitaria: LurrreiL, W. (2004), “Finding and using culture”, 
ponencia en la Harvard Graduate School of Education, Cambridge 
[MA]. 

“Tomé plena conciencia...”: Luttrell, ob. cit. 

Pedagogía crítica: Freire, P. (2008), Pedagogía del oprimido, Buenos 
Aires, Siglo XXI Editores. 


Cómo se ocultan los juegos 


Los diferentes niveles de educación científica: pueden encontrarse 
en Perkins, D. N. y Grorzer, T. A. (2005), “Dimensions of causal 
understanding: The role of complex causal models in students' 
understanding of science”, Studies in Science Education, 41, 117- 
166; RicHaRos, |, A. (1929), Practical criticism: A study of literary judg- 
ment, New York, Harcourt, Brace led. cast.: Crítica práctica, Madrid, 
Visor, 1991]. 
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La conciencia periférica: Polanyi, M. [1958], Personal knowledge: 
Toward a post-critical philosophy, Chicago, The University of Chicago 
Press. 

El poder del pensamiento intuitivo que saca provecho del conoci- 
miento tácito: Claxton, G. (1999), Hare brain, tortoise mind: How 
intelligence increases when you think less, New York, Harper Collins 
led. cast.: Cerebro de liebre, mente de tortuga, Barcelona, Urano, 
1999]; GuaowetL, M. (2005), Blink: The power of thinking without thin- 
king, New York, Little, Brown led. cast.: Inteligencia intuitiva: por qué 
sabemos la verdad en dos segundos, Madrid, Taurus, 2005]. 


Más allá del horizonte de la disposición 


La zona de desarrollo próximo: Vyeorskv, L. S. [1978], Mind in society: 
The development of higher psychological processes, Cambridge [MA], 
Harvard University Press led. cast.: El desarrollo de los procesos 
psicológicos superiores, Barcelona, Crítica, 2009). 

La teoría del sujeto-objeto: Kecan, R. [1994], in over our heads: The 
mental demands of modern life, Cambridge [MA], Harvard University 
Press. 


6. APRENDER DEL EQUIPO 
Una vision social del aprendizaje 


El andamiaje social: Vycotsky, L. S. [1978], Mind in society: The develop- 
ment of higher psychological processes, Cambridge [MA], Harvard 
University Press led cast.: El desarrollo de los procesos psicológicos 
superiores, Barcelona, Crítica, 2009). 

Sobre la teoría de la actividad: véase, por ejemplo, EnGesTRÓM, Y., 
MIETTINEN, R. y Punamaki, R. leds.) (1999), Perspectives on activity 
theory, Cambridge (UK], Cambridge University Press. 

Sobre la cognición situada y el aprendizaje situado: véase, por ejem- 
plo, Brown, J. S., Cotuins, A. y Ducu, P. (1989), “Situated cognition 
and the culture of learning”, Educational Researcher, 18(1), 32-42; 
KisHnER, D. y Wuitson, J. A. leds.) [1997], Situated cognition: Social, 
semiotic, and psychological perspectives, Mahwah (NJ), Lawrence 
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Erlbaum; Lave, J. (1988), Cognition in practice: Mind, mathematics 

and culture in everyday life, Cambridge (UM), Cambridge University 

Press led. cast.: La cognición en la práctica, Barcelona, Paidós, 

19911; Lave, J. y Wencer, E. (1991), Situated learning: Legitimate peri- 

pheral participation, New York, Cambridge University Press. 
Anécdota del queso cottage: Lave, ob. cit., pág. 165. 


Resolución de problemas en pareja 


Fuente del problema de Juan, Andrés y María [en inglés, “the Bill, Judy 
and Sally problem”: Locuuean, J. (2000), Thinkback: A user's guide to 
minding the mind, Mahwah [NJ), Lawrence Erlbaum, pág. 15. 

Resolución de problemas en pareja mediante el razonamiento en voz 
alta: véase, por ejemplo, Lochhead, ob. cit.; y WHimBer, A. y LOCHHEAD, 
J. (1999), Problem solving and comprehension [6° ed.], Mahwah (NJ}, 
Lawrence Erlbaum led. cast.: Comprender y resolver problemas, 
Madrid, Visor, 1993]. 

Perkins, D. N. (1986), Knowledge as design, Mahwah [NJ], Lawrence 
Erlbaum. 

“Con el agregado de la visión de una reproducción de video”: 
Lochhead, ob. cit., pág. 20. 


Talleres de aprendizaje 


HerLano, L., WINNER, E., Veenema. S. y SHERIDAN, K. [2007), Studio thinking: The 
real benefits of arts education, New York, Teachers College Press. 


Comunidades de práctica 


Estudio de los representantes técnicos de Xerox: Orr, J. (1990), 
“Sharing knowledge, celebrating identity: Community memory 
in a service culture”, en D. Middleton y D. Edwards [eds.), 
Collective remembering: Memory in society, Beverly Hills (CA), Sage 
Publications. 

Sobre el aprendizaje compartiendo anécdotas: véase Brown, J. S. 
y Ducum, P. [2000], “Balancing act: How to capture knowledge 
without killing it”, Harvard Business Review, 78(3), 73-79. 
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Participación periférica legítima: Lave y Wenger, ob. cit.; BLYTHE, T., 
Auten, D. y Powe, B. (2008), Looking together at student work [2* ed], 
Nueva York, Teachers College Press. 

Sobre el programa de pensamiento visible: consultar las referencias 
completas citadas en la sección “El juego oculto de la indagación” 
del capítulo 5. 


Tutoría entre pares de diferentes edades 


Análisis de la tutoría entre pares de diferentes edades y ejemplo: 
Bricos, D. [1998], A class of their own: When children teach children, 
Westport [CT], Bergin & Garvey, pág. 35. 

Investigación de Lepper y colegas sobre la tutoría: véase, por ejem- 
plo, Lepper, M. R., Drake, M. F. y O'DonneLL-JoHnson, T. (1997), 
"Scaffolding techniques of expert human tutors”, en M. Pressley 
y K. Hogan leds.], Advances in teaching and learning, New York, 
Brokline Press, pags. 108-144; Lepper, M. R., WootverTon, M., Mumme, 
D. L. y Gurtner, J. (1993), “Motivational techniques of expert human 
tutors: Lessons for the design of computer-based tutors”, en S. P. 
Lajoie y S. J. Derry leds.], Computers as cognitive tools, Mahwah [NJ], 
Lawrence Erlbaum; Lepper, M., ASPINWALL, L., Mumme, D. y CHasay, R. 
(1990), “Self-perception and social perception processes in tutoring: 
Subtle social control strategies of expert tutors”, en J. M. Olson y M. 
P. Zanna leds.], Self-inference processes: The Ontario symposium, vol. 
6, Mahwah [NJ], Lawrence Erlbaum, págs. 217-237. 


7. APRENDER EL JUEGO DEL APRENDIZAJE 
El asiento del acompanante 


Diferentes enfoques de aprendizaje de los alumnos universitarios: 
Saud, R. (1979), Learning in the learner's perspective. 1. Some 
common-sense conceptions, Gothenburg, University of Gothenburg, 
Department of Education, informe 76; Marton, F. y Savio, R. (1976), 
“On qualitative differences in learning. 1. Outcome and process”, 
British Journal of Educational Psychology, 46, 4-11; Marton, F., 
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HounseLL, D. J. y Entwistue, N. J. eds.) (1997), The experience of 
learning (2° ed.], Edinburgh, Scottish Academic Press; Entwistte, 
N. J. y Ramsoen, P. (1983), Understanding student learning, London, 
Croom Helm; Entwistte, N. J. (2003), “Enhancing teaching-learning 
environments to encourage deep”, en E. De Corte [ed.), Excellence 
in higher education, London, Portland Press, págs. 83-94. 

Orientación hacia el desempeño versus orientación hacia la maes- 
tría: véase, por ejemplo, PintricH, P. (2000), “Multiple goals, multi- 
ple pathways: The role of goal orientation in learning and achieve- 
ment”, Journal of Educational Psychology, 92(3), 544, 555. 

Trabajo de Carol Dweck: véase, por ejemplo, Dweck, C. S. [2000], 
Self-theories: Their role in motivation, personality, and development, 
Philadelphia, Psychology Press. 

Concepciones del aprendizaje de los alumnos: Hanar, L: (2006), Ideal 
learning and school learning: Are we talking about the same thing? 
Analyzing Israeli high school learners’ perceptions of learnings, inédito. 

Sobre el aprendizaje cognitivo: CoLuns, A., Brown, J. S. y Newman S. 
E. [1989], “Cognitive apprenticeship: Teaching the craft of reading, 
writing, and mathematics”, en L. B. Resnick (ed.), Knowing, lear- 
ning, and instruction: Essays in honor of Robert Glaser, Mahwah (NJ), 
Lawrence Erlbaum, pags. 453-494. 

Registros de aprendizaje: véase, por ejemplo, Sanroro, B. [1988], 
“Writing reflectively”, Language Arts, 65, 652-697. 

Capacidad de los alumnos de formular preguntas generativas: 
Scaroamaia, M. y Bererer, C. (1992), “Text-based and knowledge- 


based questioning by children”, Cognition and Instruction, 9, 177- 
199: 


Educación del conductor 


Sobre el enfoque de infusión versus el autónomo: Swartz, R. J. y 
Perkins, D. N. (1989), Teaching thinking: Issues and approaches, 
Pacific Grove [CA], Midwest Publications; Perkins, D. N. (1995), 


Outsmarting IQ: The emerging science of learnable intelligence, New 
York, The Free Press. 


La explicitud en la enseñanza de la heurística: SchoenreLo, A. H. 
(1979), “Explicit heuristic training as a variable in problem solving 
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performance”, Journal for Research in Mathematics Education, 
10(3), 173-187; ScHoENFeLo, A. H. (1980), “Teaching problem-solving 
skills”, American Mathematical Monthly, 87, 794-805. 


EPÍLOGO: EL FUTURO DEL APRENDIZAJE 


Los cinco modos de abordar los desafíos venideros: GARDNER, H. 
(2006), Five minds for the future, Boston, Harvard Business School 
Press led. cast.: Las cinco mentes del futuro, Buenos Aires, Paidós, 
2008]. 

Los desafíos de preparar para el mundo del trabajo: Eraur, M. [1994], 
Developing professional knowledge and competence, London, Falmer 
Press. 

Estilos de aprendizaje del nuevo milenio: Deve, C. (2005), “Planning 
for neomillennial’ learning styles: Implications for investments 
in technology and faculty”, en J. Oblinger y D. Oblinger (eds), 
Educating the net generation, Boulder [CO], Educause Publishers, 
pags. 226-247; Deve, C., Dieterte, E., Clarke, J., Ketecnut, D. J. y 
Nevson, B. (2007), “Media-based learning styles: Implications for 
distance education”, en M. Moore led.], Handbook of distance edu- 
cation [2° ed.], Mahwah [NJ], Lawrence Erlbaum, págs. 339-352). 
Puede consultarse también el sitio web de Educause en <http:// 
www.educause.edu>. 

Las necesidades cognitivas del lugar de trabajo actual: Murnane, R. 
J. y Lew, F. (1996), Teaching the new basic skills: Principles for edu- 
cating children to thrive in a changing economy, New York, The Free 
Press, pag. 9; Lew, F. y Murnane, R. (2004), The new division of labor: 
How computers are creating the new job market, Princeton [NJ], 
Princeton University Press. 

El mapa de la ignorancia: extraído del documento en PDF [no pre- 
senta mención de autor ni fecha] Q-Cubed: Questions, questioning, 
and questioners, Tucson [AZ], The University of Arizona College of 
Medicine. Puede consultarse el sitio web en <http://www.ignoran- 
ce.medicine.arizona.edu>. 
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